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Resumo 
 
Este relatório incide sobre um projeto de investigação-ação que essencialmente 
pretendeu estudar o impacto do recurso a enigmas logico-matemática na participação 
oral dos alunos do ensino básico e secundário em aulas de língua estrangeira. No início 
do ano letivo observou-se uma forte relutância por parte dos alunos a exprimirem-se 
oralmente em sala de aula, quando era imposto o uso da língua estrangeira. Identificado 
este problema, concebeu-se uma estratégia para o atacar: o recurso a desafios, que 
tomaram a forma de enigmas lógico-matemáticos, capazes de entusiasmar os alunos a 
ponto de os fazer esquecer as usuais inibições. 
Após a apresentação do enquadramento histórico em que se inserem os enigmas e da 
fundamentação teórica em que a investigação-ação se baseou, descreve-se a aplicação 
prática desta estratégia em aulas de Inglês e de Espanhol. Um questionário distribuído 
aos alunos no final do ano letivo permitiu recolher dados acerca do impacto desta 
experiência junto dos discentes. A análise e a interpretação destes dados completam o 
presente relatório. 
 
Palavras-chave: oralidade; ensino-aprendizagem; enigmas; motivação 
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Abstract 
 
This report focuses on an action-research project which essentially was intended 
to study the impact of the use of logical-mathematical puzzles on the oral participation 
of pupils in intermediate and advanced foreign language classes. At the beginning of the 
school year pupils revealed a strong reluctance to express orally in class, when the use 
of the foreign language was compulsory. When this problem was identified, a strategy 
to fight it was conceived: the use of challenges, which took the form of logical-
-mathematical puzzles able to make students so enthusiastic that they simply forgot 
about their usual inhibitions. 
After the presentation of the historical framework in which puzzles appear and the 
theoretical foundations in which the action-research was based upon, the practical 
implementation of this strategy in English and Spanish classes is described. A 
questionnaire distributed to pupils at the end of the school year made it possible to 
collect data on the impact of this experience upon the pupils. The analysis and 
interpretation of these data complement the present report. 
 
Keywords: speaking; learning-teaching; enigmas; motivation 
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Resumen 
Este estudio se basa en un proyecto de investigación-acción cuyo principal 
objetivo es estudiar el impacto del recurso a los enigmas lógico-matemáticos en la 
participación oral de los alumnos de la enseñanza básica y secundaria en las clases de 
lengua extranjera. Al inicio del curso se observó una fuerte resistencia por parte de los 
alumnos en expresarse oralmente en el aula, cuando se les pedía que usaran la lengua 
extranjera. Identificado el problema, se concibió una estrategia para superarlo: el 
recurso a desafíos, que han tomado la forma de enigmas lógico-matemáticos, con el 
objetivo de comprobar si funcionaban como motivación, para entusiasmar a los alumnos 
hasta el de punto de hacerles olvidar sus usuales inhibiciones. 
Tras la presentación del de un breve recorrido histórico en el que se enmarcan 
los enigmas y de la fundamentación teórica en la que la investigación-acción se ha 
basado, se describe la aplicación práctica de esta estrategia en las clases de inglés y de 
español. Un cuestionario distribuido a los alumnos a final del curso ha permitido 
recoger datos sobre el impacto de esta experiencia en los discentes. El análisis y la 
interpretación de estos datos completan el presente trabajo.   
 
 
Palabras llave: oralidad; enseñanza-aprendizaje; enigmas; motivación 
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Introdução 
A capacidade de comunicar é um dos principais objetivos a alcançar no ensino e 
aprendizagem de uma língua estrangeira. O Quadro Europeu Comum de Referência 
para a Línguas considera que a finalidade da aprendizagem e do ensino das línguas 
estrangeiras deverá ser baseada nas necessidades dos aprendentes (2001, p.185). Não 
sendo, de forma alguma, intenção descuidar as componentes escrita, auditiva e leitora, 
este trabalho assenta na premissa de a comunicação oral ocupar um lugar de destaque na 
vida dos alunos do Ensino Básico e Secundário. 
Verifica-se uma elevada renitência por parte dos alunos ao expressarem-se 
oralmente na língua meta. Aparentemente esta relutância é motivada por uma timidez 
excessiva. Falar em público numa língua estrangeira pode traduzir-se num momento 
constrangedor e de grande tensão para o aluno. O medo de falhar ou de ser alvo de 
críticas pouco construtivas por parte dos colegas condiciona a sua predisposição para as 
atividades de expressão e interação oral, afetando negativamente o seu desempenho e 
aquisição de conhecimentos. Ainda no início do ano letivo constatou-se, nas turmas de 
7º e 11º anos de Inglês e de 10º ano de Espanhol, que foram alvo da investigação-ação, 
o problema não residia propriamente na introversão dos alunos ao expor os seus pontos 
de vista com os restantes elementos da turma e com os professores, mas com a 
obrigatoriedade de o fazer numa língua que não é a materna. 
Para resolver este problema, pensou-se que seria imprescindível encontrar um 
método que fomentasse a participação oral em sala de aula. A heterogeneidade das três 
turmas poderia não tornar fácil encontrar uma só estratégia que fosse transversal e que 
motivasse todos os alunos de igual modo. No entanto, em conversas de carácter 
informal decorridas no começo do ano letivo, vários alunos revelaram que um dos tipos 
de programas televisivos preferidos eram séries policiais. Estas conversas sugeriram que 
a apresentação de enigmas de índole lógico-matemática e a sua resolução nas aulas 
poderia gerar curiosidade e entusiasmo, promover a discussão e até uma competição 
saudável entre os alunos. Decidiu-se, assim, utilizá-los nas aulas de Inglês e de 
Espanhol como estratégia para incentivar participação oral. O presente estudo incide 
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sobre esta experiência didática e relata o projeto de investigação-ação que teve lugar no 
ano letivo de 2015/2016 na Escola Secundária de Rocha Peixoto na Póvoa de Varzim, 
expondo a atividade exercida ao longo do estágio. 
Para além do recurso aos enigmas como estratégia para promover a oralidade, 
houve a oportunidade de lecionar classes centradas noutros domínios da língua, como a 
escrita, a audição, a leitura e a participação oral, sem o recurso a este método. A prática 
dessas atividades também contribuiu para a recolha de informação sobre a investigação-
-ação deste projeto, pois permitiu a comparação da recetividade e participação dos 
alunos. 
O relatório começa por uma contextualização do projeto, onde é descrito o 
enquadramento escolar e traçado o perfil das turmas envolvidas. No segundo capítulo, 
após a apresentação da área problemática carente de intervenção, expõe-se o trajeto 
conducente à pergunta de investigação. O capítulo seguinte centra-se num breve 
enquadramento teórico, abordando as principais vantagens do recurso a enigmas logico-
matemáticos em aula de língua estrangeira. No quarto capítulo, expõe-se a forma como 
foi levada a cabo a aplicação prática do projeto, explicando o procedimento da 
apresentação dos enigmas aos alunos. O quinto capítulo inclui a recolha, análise e 
interpretação dos dados sobre o feedback dado pelos alunos às atividades em torno desta 
estratégia. Finalmente segue-se uma conclusão onde está presente a reflexão sobre todo 
o trabalho realizado, incluindo os seus pontos fortes e algumas das suas limitações, bem 
como alguns factores a levar em consideração em futuras investigações. 
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Capítulo 1 - O contexto da investigação-ação 
1.1 O contexto escolar  
 A escola onde o projeto decorreu ─ Escola Secundária Rocha Peixoto na Póvoa 
de Varzim ─ é bastante grande contando com cerca de dois mil alunos e cento e oitenta 
docentes. Foi recentemente remodelada, apresentando instalações novas e cuidadas. As 
salas estão equipadas com quadro interativo, quadro normal, projetor e computador com 
acesso à internet. As mesas e as cadeiras para os alunos são confortáveis e estão 
posicionadas para que estes tenham uma boa visualização do quadro e do professor, 
bem como a possibilidade de trabalhar em pares ou em grupo. 
Para garantir a comodidade de todos os intervenientes, o aquecimento das salas é 
adequado ao clima da estação. É uma escola que incentiva o bom comportamento dos 
alunos e que, para além da instrução, promove a educação para a cidadania. As zonas 
comuns estão assinaladas e as regras de cada uma são bem definidas. 
 A minha prática profissional foi bilingue, sendo coordenadores na Escola o Dr. 
Miguel Matos em Espanhol e a Dra. Mónica Brandão em Inglês. Na FLUP, tive como 
supervisoras a Professora Doutora Maria João Pires e a Mestre Marta Pazos em Inglês e 
Espanhol, respetivamente. 
 
1.2. O contexto das turmas 
 As regências de Espanhol tiveram lugar numa turma de alunos do 10º ano de 
escolaridade que frequentavam o quarto ano da disciplina. As de Inglês decorreram 
numa turma de 11º ano do ensino profissional do curso de Design Gráfico e numa de 7º 
ano do ensino regular. 
Durante o ano letivo assisti a algumas aulas dadas pelos meus coordenadores e 
pelas minhas colegas de estágio. Na posição de mera observadora, foi-me possível 
identificar, logo no início, algumas características das turmas; porém, só a partir das 
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aulas zero é que consegui traçar melhor o perfil de cada uma, tendo verificado que eram 
as três muito diferentes entre si.  
1.2.1. A turma de 7º ano - Inglês 
Esta turma era constituída por vinte e seis alunos, quase todos com idades 
compreendidas entre os doze e os treze anos e pertencentes a um contexto 
socioeconómico considerado médio alto. No que respeita a conhecimentos, os alunos 
deste grupo apresentavam alguma heterogeneidade: uns exibiam um grau de 
conhecimento razoavelmente alto e outros mostravam-se demasiadamente fracos para o 
nível de ensino que frequentavam.  
Apesar de, por vezes, alguns alunos revelarem dificuldades em responder 
corretamente às perguntas formuladas, o grupo, no seu todo, esforçava-se por tentar 
cumprir o que lhe era proposto como atividade. No entanto, o funcionamento da turma 
variava muito conforme o tipo de trabalho requerido, operando bastante 
satisfactoriamente sempre que a realização das tarefas era individual e 
consideravelmente mal quando o trabalho de grupo ou a pares era incentivado. As 
atividades que pressupunham associação de alunos eram frequentemente inexequíveis. 
O número elevado de elementos integrantes da turma, aliado à falta de 
maturidade característica das suas idades, gerava em muitas situações ruído excessivo 
que dificultava a lecionação. Considerando a participação oral, esta turma continha 
cerca de seis elementos muito cooperantes, que chegavam até a tentar monopolizar a 
aula. Porém havia alguns que, talvez por serem mais tímidos ou por temerem o erro, se 
recusavam a colaborar, mesmo quando especificamente selecionados pela professora. 
O comportamento desta turma foi algumas vezes estudado no Conselho de 
Turma, chegando mesmo a ser analisado pela Direção. No final do primeiro período e 
início do segundo, os alunos mostravam-se pouco recetivos às atividades propostas 
pelas professoras estagiárias, revelando falta de colaboração e de empenho e acabando, 
às vezes, por boicotar o trabalho das mesmas. Houve queixas por parte dos 
encarregados de educação, que justificavam os maus resultados dos educandos com a 
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possibilidade de estes não estarem a ser ensinados de forma correta pelas professoras 
estagiárias.  
No entanto, após análise exaustiva, verificou-se que as dificuldades da turma não 
provinham desse facto. Com uma reestruturação dos lugares na sala, aliada a uma 
mudança no tipo de atividades pedidas aos alunos, nos finais do segundo período já a 
lecionação das aulas funcionava com a normalidade esperada. 
1.2.2. A turma de 11º ano - Inglês 
O 11º P era composto por dezassete elementos com idades maioritariamente 
compreendidas entre os dezassete e os dezoito anos e quase todos oriundos de um 
contexto socioeconómico médio baixo. Tratava-se de uma turma do ensino profissional 
do curso de Design Gráfico. No que respeita a conhecimentos, o grupo era homogéneo: 
atendendo ao ano de ensino que frequentavam, todos revelavam um grau extremamente 
baixo no domínio da língua inglesa.  
Ainda que os alunos apresentassem sérias dificuldades, todos eles se esforçavam 
por colaborar e responder de forma a cumprir o que lhes era proposto. Extremamente 
unidos e com um comportamento exemplar, mostravam sempre recetividade às aulas 
dadas pelas professoras empenhando-se, ainda que muitas vezes com um sentimento 
prévio de derrota, na realização de todos os tipos de atividade. Os maiores problemas 
revelavam-se na necessidade de produzir enunciados, fossem eles orais ou escritos, o 
próprio grau de compreensão, quer leitora quer auditiva, era significativamente baixo.  
A nível de participação oral, a turma era homogénea na vontade de intervir; no 
entanto, o sentimento de impotência perante vocabulário desconhecido e o receio de 
falhar e cair no ridículo acabavam por se traduzir num obstáculo consideravelmente 
difícil de ultrapassar. Assim sendo, quando tinham oportunidade, participavam na 
língua materna, aquela em que se sentiam mais confortáveis. 
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1.2.3. A turma de 10º ano - Espanhol 
Composta por vinte e oito alunos de três turmas diferentes, que se agrupavam 
para ter a disciplina de Espanhol, esta turma de Humanidades frequentava o quarto ano 
de ensino da língua. As idades eram homogéneas, maioritariamente compreendidas 
entre os quinze e os dezasseis anos, e os alunos provinham de um contexto 
socioeconómico médio. Duas alunas deste grupo eram venezuelanas, facto interessante 
a referir: nativas da língua a ser ensinada, contribuíram para o bom funcionamento das 
atividades ao longo do ano letivo através de intervenções que demonstraram a variedade 
tanto do idioma como da cultura meta. O nível de conhecimentos deste grupo era 
maioritariamente razoável, apresentando classificações médias. 
 A turma de 10º ano revelava recetividade na execução de todas as tarefas 
pedidas tanto pelo professor como pelas professoras estagiárias. Era um grupo 
extremamente motivado para a aprendizagem de línguas estrangeiras, nomeadamente do 
espanhol.  
No que concerne à participação oral, bastantes elementos da turma não 
revelavam resiliência para falar na língua meta. Neste grupo o problema não era o 
desconhecimento do idioma, mas sim a timidez de o fazer em grande grupo. No entanto, 
era notável o facto de, sempre que as atividades requeriam originalidade e competição 
entre eles, respondiam particularmente bem na sua execução.  
Revelando um comportamento excelente, uma maturidade acima da média e 
sentido de humor, estes alunos mostraram-se sempre participativos, colaboradores e 
interessados, representando uma mais-valia considerável para o projeto de investigação-
-ação e bom funcionamento da prática letiva. 
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Capítulo 2. – Projeto de investigação-ação 
2.1 A observação das turmas e identificação da área de intervenção 
Uma boa aprendizagem, de língua estrangeira ou de qualquer outra matéria, 
requer a aplicação de estratégias de trabalho diretamente proporcionais às características 
individuais do aluno, bem como à turma em que está inserido.   
Para que se ponha em prática um projeto de investigação-ação é imprescindível 
uma observação prévia do contexto em que vai ser aplicado. Implementar estratégias 
que ajudem os alunos a alcançar o sucesso ou a ultrapassar dificuldades de 
aprendizagem numa determinada área exige uma observação minuciosa com vista a 
recolher informação sobre as características de cada turma, bem como dos alunos 
individualmente. 
Assim, desde o início do estágio, procurei observar e registar quais as maiores 
dificuldades que os alunos sentiam na aula de língua estrangeira e, sendo as turmas onde 
iria decorrer a ação tão diferentes entre si, qual o ponto crítico que fosse comum às três. 
Ainda antes das aulas zero, reparei que as atividades de comunicação oral não 
funcionavam tão bem como as restantes. Havia claramente um entrave que inibia os 
alunos de se expressarem sem usar o conforto da língua materna. Após a lecionação 
dessas aulas nas turmas de sétimo ano e na de décimo, verifiquei que a minha primeira 
observação estava correta: à mais pequena dificuldade, os alunos recorriam à língua 
materna. Depois de a confirmar com a coordenadora de inglês sobre o grupo de décimo 
primeiro ano, concluí que, apesar da heterogeneidade das três turmas, o factor 
problemático comum a todas era a capacidade de participação oral na língua meta. 
Embora a deficiência da comunicação oral abrangesse as três turmas, os motivos 
pelos quais esta situação se verificava não eram exatamente os mesmos. No sétimo ano 
o problema incidia sobretudo na falta de maturidade da maioria dos elementos, que não 
levava este tipo de atividade com a seriedade necessária. No caso do décimo primeiro 
ano o problema prendia-se mais com o desconhecimento da língua em si. Finalmente, os 
alunos de décimo ano demonstravam desconforto ao falar em espanhol quando isso lhes 
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era requerido. Com vista a entender exatamente qual o motivo desta renitência no que 
concernia à participação oral na aula de língua estrangeira, em conversa informal com 
os alunos, foi-lhes perguntada a razão pela qual não falavam na língua inglesa ou 
espanhola nas aulas. A maioria das respostas incidiu sobre a timidez de falar noutro 
idioma que não o materno quando há uma audiência grande. Era, portanto, necessário 
encontrar uma estratégia de aplicação viável nas três turmas que fizesse com que os 
alunos perdessem as inibições de intervir oralmente em língua estrangeira na sala de 
aula. 
 
2.2 Delimitação da investigação 
Uma vez identificada a área problemática a consertar, surgiu a necessidade de 
delimitar a estratégia para promover a superação da dificuldade que os alunos sentiam 
em participar oralmente na sala de aula.  
Independentemente do método a utilizar, este deveria visar a direcionação do 
interesse dos alunos para a aula, tentando que se abstraíssem da vida exterior e que se 
concentrassem na matéria que estaria a ser ensinada. Como diz Cavenaghi (2009), 
quando isto não se verifica é natural que a aprendizagem não se dê de uma forma eficaz, 
sendo que, distrações e falta de participação, se podem traduzir num desempenho 
inferior às capacidades do estudante. Estando um aluno motivado, há um envolvimento 
no processo de aprendizagem e só assim todo o tempo será aproveitado para o objetivo 
que se pretende atingir.  
Mesmo nas turmas mais homogéneas, nem sempre é fácil encontrar um tema de 
conversa que interesse a todos os alunos. Torna-se então necessário providenciar 
métodos que atraiam a atenção de toda a turma. Esta deverá ser captada de acordo com 
o interesse despertado pelas unidades temáticas abordadas nas aulas. Em geral, esses 
assuntos são guiados pelos conteúdos programáticos de índole obrigatória; no entanto, 
nem sempre são interessantes por si só, sobretudo para a faixa etária a que se dirigem, 
neste caso a de adolescentes. Contudo, implícita na ideia de orientar o ensino de línguas 
estrangeiras através de temas, está a de que os professores de línguas podem contribuir 
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em larga medida para a cultura geral dos alunos. Materiais bem escolhidos poderão 
ajudar a estimular no aluno a curiosidade necessária para se manter informado do que se 
passa à sua volta, contribuindo assim para que se torne um cidadão culto e consciente 
do seu papel na sociedade.  
Por outro lado, é também da responsabilidade de qualquer professor tentar 
conduzir o raciocínio dos alunos, impedindo que cometam erros grosseiros de carácter 
lógico. O ensino de qualquer língua estrangeira não é uma exceção.  
Estudos já levados a cabo evidenciam que as atividades de carácter lúdico, 
quando bem conduzidas e adequadas às características dos alunos, podem ser um 
instrumento com potencialidades para melhorar certos aspetos do ensino/aprendizagem 
de uma língua estrangeira. Diz Talak-Kiryk (2010, p.5): 
Games allow for creativity, independence and higher order thinking. Usually, questions 
posed by the classroom teacher are fat based and have only one answer, not allowing for 
creativity, personal expression, or testing hypotheses. The answer is either right or 
wrong, but games can allow for multiple answers. They improve participation, self-
-esteem, and vocabulary usage and allow the learners to see that there are many ways to 
solve the same problem.  
 
Sendo o objetivo principal a aquisição de conhecimento, a autora chama ainda a 
atenção para a componente de treino de raciocínio escondida pelo aspeto lúdico (Talak-
Kiryk, 2010 p.6): 
Games also reinforce learning through many of Gardner’s multiple intelligences. Since 
individuals receive and process information in very different ways, it is important that 
teachers utilize different strategies and styles. Games often incorporate logical 
reasoning, communication, kinesthetics, visual stimulation and spatial relations. Games 
include analysis and interpretation of new and old material which makes learning 
concrete.  
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Os referidos estudos sugerem a exploração de atividades lúdicas, nomeadamente 
as que implicam troca de ideias entre os vários participantes, para o 
ensino/aprendizagem das línguas estrangeiras, onde um dos pontos fortes é a 
comunicação oral. Segundo Marcuschi (1991, p.14) “a conversação é a primeira das 
formas de linguagem a que estamos expostos e provavelmente a única da qual nunca 
abdicamos pela vida fora”. Rodas (1999, p.265) não só partilha esta opinião como 
também a justifica:  
La comunicación oral es actualmente en la mayoría de los casos el interés principal y en 
ocasiones único que mueve a las personas a aprender una L.E. En el mundo actual los 
contactos directos – cara a cara, telefónicos o telemáticos – con hablantes de otras 
lenguas, hace tan solo unos años tan poco frecuentes, han pasado a ser parte de la vida y 
del trabajo diario de muchas personas.  
 
Tendo como objetivo o desenvolvimento da comunicação oral, os programas para 
o ensino das línguas inglês e espanhol em Portugal recomendam a utilização de 
atividades que se aproximem de situações da vida real. Com efeito, no programa de 
Espanhol para o Ensino Secundário pode ler-se: 
Se partirmos do princípio que a comunicação é a nossa meta final, deveremos 
levar os alunos a comunicar na língua estrangeira, criando situações de 
comunicação tão autênticas quanto possível, que recubram os aspetos sócio-
-culturais a que estão associadas. Não se pode dedicar a aula a tratar aspetos 
descritivos sobre a língua ou apresentar atividades pseudo-comunicativas e a 
negligenciar a comunicação real imposta pelo mundo exterior. (…) 
(…) 
(…) Aos alunos devem (…) oferecer-se muitas oportunidades de manter uma 
interação oral que se pareça o mais possível com a que ocorre entre os falantes de 
espanhol. (1997, pp.29-30) 
 Por seu lado, no programa de Inglês para o 3º ciclo do ensino básico pode ler-se: 
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(…) cabe ao professor criar um ambiente de trabalho agradável e estimulante 
para todos e que permita a gratificação do sucesso. Para isso, é necessário o 
recurso a práticas pedagógicas diferenciadas que respondam às diferenças de 
motivações, interesses, necessidades e ritmos existentes entre alunos de uma 
mesma turma. (1997, p.61) 
Este programa aconselha a “praticar a língua inglesa, experimentando o prazer de 
a utilizar em situações diversas, como meio de comunicação útil” (p.62) e, mais adiante, 
refere que “a aprendizagem de língua inglesa para fins comunicativos tem de se 
processar essencialmente através de formas de interação que se aproximem do real” 
(p.62). 
Um outro aspeto observado no início do ano letivo foi o facto de a maioria dos 
alunos se mostrar recetiva ao factor surpresa. As atividades previsíveis eram executadas 
sem entusiasmo, não se verificando motivação no seu cumprimento. Havia, portanto, 
necessidade de conseguir fomentar a participação oral através de uma ferramenta que 
fosse cativante de igual modo para cada uma das turmas e, ao mesmo tempo, inovadora 
e original. Assim surgiu a ideia de experimentar a utilização de enigmas na sala de aula.  
Ao pensarmos nos enigmas e adivinhas que nos colocavam quando éramos 
crianças, dificilmente poderemos deixar de concordar com Bardón (1957): “Todos 
desean, todos se pican por despejar la incógnita, por averiguar el misterio que las 
palabras encierran. El que acierta con la solución se cree que ha conseguido una 
victoria; y así es la realidad”. Uma ideia semelhante aparece mais recentemente em 
Bermejo (2010 p.7): “El placer que vemos en la sonrisa de un niño cuando adivina en 
qué mano guardamos un caramelo es la misma satisfacción del científico que descubre 
una vacuna o del arqueólogo que encuentra una vasija del siglo III”.  
 Sendo a dificuldade de comunicar oralmente na língua a aprender o ponto 
problemático comum às três turmas em que se iria aplicar o projeto, ao mesmo tempo 
que se trata de um dos principais objetivos dos programas de Inglês e Espanhol, seria 
preciso promover a produção de textos oralmente corretos tentando reduzir a influência 
de todos os factores que pudessem inibir os alunos: timidez, medo do ridículo, ideia de 
poderem ser avaliados pelos erros que cometem, entre outros (Moreno 2011, p.329). 
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Implementar uma estratégia que despertasse a atenção dos alunos por forma a levá-los a 
participar voluntariamente na resolução de uma tarefa, sendo para isso obrigados a um 
grande esforço de concentração que, simultaneamente, os forçasse a raciocinar 
corretamente e a intervir na língua meta, era o alvo a atingir. Sendo os alunos tão 
diferentes uns dos outros, tanto no que diz respeito ao nível de língua como à faixa 
etária, resolvi focar o interesse no recurso à utilização de enigmas lógico-matemáticos, 
tendo como objetivo principal promover a participação oral na sala de aula. 
Posto isto, cheguei à minha pergunta de investigação-ação: 
Poderá o uso de enigmas lógico-matemáticos promover a participação oral na aula de 
língua estrangeira? 
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Capítulo 3. – Fundamentação teórica 
3.1 Enigmas 
   
De entre várias fontes e diferentes possibilidades de pesquisa de sentidos, 
realçam-se as definições de ‘enigma’, termo comum aos idiomas centrais deste trabalho, 
em três dicionários. Em Priberam, ‘enigma’ está determinado como ‘descrição obscura 
ou ambígua, mas verdadeira, que se faz de uma coisa, para que outrem diga o nome 
dessa coisa. Coisa obscura, difícil de compreender’. Oxford Learner’s Dictionaries 
define ‘enigma’ como ‘a person, thing or situation that is mysterious and difficult to 
understand’. Em Diccionario de la Lengua Española, da Real Academia Espanhola, a 
definição de ‘enigma’ é ‘enunciado de sentido artificiosamente encubierto para que sea 
difícil de entender o interpretar’. Todas estas definições da palavra ‘enigma’ deixam 
transparecer a ideia de ‘coisa a decifrar’ ou ‘mistério a descobrir’. Para o presente 
relatório, é este aspeto que interessa ser explorado. 
Pese embora a consciência da vastidão deste tema, justificar-se-á mencionar 
alguns dos enigmas que, ao longo da História, foram marcando o pensamento humano. 
As formulações enigmáticas têm manifestações tão remotas que, na civilização helénica, 
chegam a recuar ao registo mitológico: é célebre o enigma da Esfinge que vigiava Tebas 
do alto do monte Fício. Com corpo de leão, asas de águia e cabeça de mulher, dedicava-
-se a atormentar os viajantes que por ali passavam, propondo um enigma que ainda 
ninguém conseguira resolver: O que é que de manhã anda com quatro pés, de tarde com 
dois e à noite com três? Reza a lenda que foi Édipo que lhe respondeu, acabando assim 
com a tenebrosa Esfinge e com as mortes horrendas com que ela contemplara quem não 
decifrou o seu enigma (Gibson, 1978, p.83). 
Outros casos há que nada têm de mitológico: a apresentação de enigmas aparece 
historicamente como uma das formas de enunciar problemas de carácter científico, 
plausivelmente com o objetivo de cativar a atenção dos alunos. Seria impossível fazer 
um levantamento exaustivo destas formulações, mesmo que ele fosse limitado aos casos 
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que tiveram importância no ensino, pelo que se darão apenas alguns exemplos de 
diferentes épocas históricas. Com eles, pretende-se ilustrar a diversidade dos contextos 
culturais e dos ramos do saber em que está documentada a utilização de enigmas no 
ensino. 
Na Antiguidade ficou famoso o paradoxo, atribuído a Zenão de Elea (século V 
a.C.), relativo a uma hipotética corrida entre Aquiles e uma tartaruga. O texto original 
de Zenão perdeu-se, mas a formulação transmitida por Aristóteles (século IV a.C.) diz-
-nos que, por muito velozmente que Aquiles corresse, se ele começasse por conceder à 
tartaruga algum avanço, nunca mais conseguiria alcançá-la, por muito lentamente que 
esta se deslocasse. A explicação para este ‘facto’, que a nossa experiência quotidiana 
desmente, seria a seguinte: designem-se por A0 e por T0 as posições de partida de 
Aquiles e da tartaruga, respetivamente. Dado o sinal de partida, o veloz Aquiles 
demorará algum tempo a percorrer o espaço de A0 até T0. Nesse tempo, a lenta tartaruga 
terá percorrido algum caminho, avançando de T0 até um novo ponto, T1. 
 
A situação repete-se: quando Aquiles tiver atingido a posição T1, a tartaruga 
estará já mais adiante, num ponto T2. E assim sucessivamente, até ao infinito. Portanto, 
Aquiles encontrar-se-á sempre atrás da tartaruga (Sá, 2000, pp.240-241). 
A completa inverosimilhança da situação não impediu este paradoxo de 
sobreviver 2500 anos. É difícil não acreditar que o efeito de surpresa causado pela 
argumentação foi determinante para a atenção que os filósofos lhe dispensaram desde 
que foi formulado pela primeira vez. 
Talvez menos conhecido seja o enigma proposto, no século V a. C., pelo oráculo 
de Apolo aos atenienses quando estes, em ato de desespero causado pela peste que 
dizimava a população de Atenas, foram a Delos perguntar o que deveriam fazer para 
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acabar com a desgraça. O oráculo respondeu que deveriam duplicar o altar de Apolo. 
Este altar tinha a forma cúbica e os atenienses duplicaram-lhe a aresta. No entanto, o 
tormento continuou… De facto, a instrução do oráculo não fora cumprida: ‘duplicar’ 
seria construir um altar que tivesse exatamente o dobro do volume. Ora, o novo altar 
tinha um volume igual a oito vezes o volume do altar inicial. Esta lenda é muitas vezes 
contada como estando na origem de um dos três problemas geométricos clássicos 
(duplicação do cubo, trissecção do ângulo e quadratura do círculo) que ocuparam 
muitos matemáticos, físicos, artistas ou simplesmente curiosos durante séculos. O que o 
oráculo pediu era impossível de ser concretizado com régua e compasso, os 
instrumentos da geometria de Euclides, mas esta situação só ficou esclarecida no século 
XIX (Sampaio. F. A., 2008). 
Já na Idade Média ficou famoso um pequeno livro de enigmas da autoria de 
Alcuíno de York, um teólogo que viveu no século VIII e que foi professor de Carlos 
Magno. Num destes enigmas, designado por ‘O lobo, o cordeiro e a couve’, pretende-se 
que estes três animais atravessem um rio num barco onde só há lugar para dois deles, 
além do remador. Costa afirma: 
(…) mantendo sempre a estrutura lógica de três indivíduos A, B e C que é necessário 
fazer atravessar um rio, mas não sendo possível deixar B sozinho com A nem com C, as 
concretizações atribuídas a A, a B e a C vão variando de região para região. A situação mais 
frequente diz respeito a um lobo, uma cabra e uma couve: a cabra não pode ficar sozinha com a 
couve porque a comerá nem com o lobo porque pode ser comida. (…) (2000, p.211). 
A autora refere, de seguida, que na Etiópia os passageiros são uma cabra, um 
leopardo e folhas de árvore, e nos Camarões são um tigre, um carneiro e um molho de 
palha. Portanto, a História mostra que os enigmas, quebra-cabeças, charadas e adivinhas 
aparecem ao longo dos tempos em várias civilizações, muitas vezes com intervenientes 
diferentes. Esta ideia também se pode verificar na sala de aula. É possível alterar as 
personagens dum enigma, e por vezes até as relações entre elas, de acordo com a 
unidade temática que se pretende tratar, com o ambiente em que se desenrolam as aulas 
ou com a idade/maturidade dos alunos. 
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Como último exemplo histórico, refira-se o ensino dos colégios jesuítas do 
século XVIII. No colégio de Santo Antão, em Lisboa, ensinavam-se matérias pouco 
ortodoxas, a par do currículo científico usual, com o intuito de conquistar a atenção da 
audiência. “Both astrology and chiromancy seem to have been taught in order to 
stimulate the interest of the students and thus attract larger audiences – an objective that 
led some Jesuits to the limits of orthodoxy” (Leitão 2006, p.386). Sabe-se 
inclusivamente que, nas aulas de matemática deste colégio, se dava importância à 
apresentação de frases enigmáticas ou paradoxais. A título de exemplo pode referir-se 
que, na defesa pública de teses de matemática, o candidato podia propor-se mostrar que 
seria possível um homem ter o corpo esticado e, apesar disso, ter tanto a cabeça como os 
pés virados para cima. A solução, meramente ‘teórica’, seria a de o homem se 
posicionar de modo a algum ponto da sua cintura ocupar o centro da Terra
1
. A solução 
do enigma revelava-se um verdadeiro ‘ovo de Colombo’, mas o enunciado da situação 
paradoxal tinha cumprido a sua missão: cativar a atenção do ouvinte. 
Estes quatro exemplos históricos ilustram uma utilização muito antiga do modelo 
didático assente na formulação de enigmas. Não constituindo, só por si, uma prova de 
que se trate de um bom recurso para fomentar a oralidade nas aulas de inglês ou 
espanhol, esta tradição parece legitimar a experiência levada a cabo durante este ano 
letivo. Contudo, há que ter em mente que o objetivo é fazer com que os alunos sintam 
curiosidade acrescida e usem a língua estrangeira para resolver os problemas propostos. 
Não se podem colocar problemas demasiadamente difíceis, correndo o risco de frustrar 
os alunos. Pelo contrário, a ideia é despertar-lhes a curiosidade, cativar-lhes a atenção e 
motivá-los para falar, fazendo-os perder as inibições usuais, como vergonha ou medo de 
falhar. Há, portanto, que ser cuidadoso na transposição dos enigmas para uma sala de 
aula dos ensinos básico ou secundário. Exige-se uma seleção de situações 
consideravelmente menos complexas do que as tratadas nos exemplos históricos.   
                                                          
1
 Agradeço esta informação à Professora Doutora Maria do Céu Pereira da Silva, do Centro de 
Matemática da Universidade do Porto.  
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Nestes enigmas, capazes de resistir à passagem dos séculos, há duas características 
que sobressaem. Por um lado, as formulações de todos eles são extremamente simples. 
Não se usam termos eruditos, cuja compreensão exija uma formação especializada, ou 
com duplos significados. Também não há construções gramaticais invulgarmente 
complexas, que possam esconder artimanhas lógicas. Por outro lado, três dos quatro 
exemplos referidos apresentam logo à partida uma situação surpreendente, ou até 
mesmo paradoxal, que não é totalmente desprovida de efeito dramático.
2
 Não entender 
algum aspeto duma situação excessivamente complexa ou difícil poderá não se revelar 
particularmente motivador para a maioria das pessoas. Porém, ser confrontado com uma 
situação simples e, apesar disso, aparentemente contraditória parece não deixar quase 
ninguém indiferente. Para tentar explorar este estímulo intelectual na sala de aula, 
convirá questionar o conceito de ‘inteligência’.  
 
3.2 Inteligência e inteligências 
 
3.2.1 Breve revisitação histórica 
 No pensamento dos séculos XVII e XVIII que se relacionam com o 
desenvolvimento intelectual, e portanto com a inteligência, são de realçar duas correntes 
antagónicas: o empirismo e o racionalismo. Para os empiristas – como Bacon (1561-
-1626), Locke (1632-1716), Hume (1711-1776), Berkeley (1685-1753) – todo o 
conhecimento provinha da experiência; com base nas ideias de Aristóteles, o 
desenvolvimento intelectual era adquirido através do que os cinco sentidos permitiam 
detetar. Por outro lado, recuperando a posição de Platão, os racionalistas – como 
Descartes (1596-1650), Spinoza (1632-1677), Leibniz (1646-1716) – eram de opinião 
que a mente possuía alguns tipos de conhecimentos inatos a partir dos quais, e por meio 
da razão, se gerava o desenvolvimento intelectual. Tomar como verdade uma 
                                                          
2
 A exceção é o do transporte do lobo, do cordeiro e da couve para a outra margem, mas mesmo este 
acaba por provocar uma certa ‘irritação intelectual’ quando falham as primeiras tentativas de resolução 
duma situação que, à primeira vista, parece mais simples do que na realidade é. 
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informação proveniente apenas da experiência era inaceitável já que os sentidos são, por 
vezes, uma fonte enganadora
3
. Estas duas teorias vieram a ser, de certo modo, 
conciliadas por Immanuel Kant (1724-1804); afirmando que o conhecimento depende 
em parte das experiências sensoriais, em concordância com os empiristas, Kant 
advogava que o conhecimento do mundo que obtemos através dos sentidos está 
organizado de forma inata, como defendiam os racionalistas (Gardner et al., 1998, 
p.49). 
 No século XIX os desenvolvimentos científicos da biologia vieram lançar nova 
luz sobre este assunto. Ao ser possível começar a estudar o cérebro e competências das 
respetivas partes, iniciou-se o estudo científico da mente. Até então, esta ideia era vista 
como utópica pelo menos para aqueles que consideravam que a mente era imaterial. 
Kant, por exemplo, encarava tal possibilidade com grande pessimismo. A não existência 
de uma base material para a mente tornava inexequível fazer medições de que resultasse 
uma quantificação do que nela ocorria. Ora, ‘os números’ eram imprescindíveis, dada a 
forte dependência que, na opinião de Kant, qualquer ciência tinha da matemática 
(Gardner et al., 1998, p.50). 
É complexa a multiplicidade de abordagens ao conceito de inteligência que o 
século XX traz. No entanto, e apesar da consciência da vastidão do tema, saliento 
algumas orientações teóricas: da abordagem psicométrica, que tenta encontrar 
instrumentos que possam associar um número à inteligência, à abordagem 
desenvolvimentista, que se preocupa mais com o seu desenvolvimento, ou mesmo à 
abordagem cognitivista, que investiga os processos mentais utilizados na aquisição de 
conhecimento e no desempenho cognitivo (Almeida et al., 2009). Nomes como os de 
Guilford (1897-1987), Wechsler (1896-1981) e Binet (1857-1911) estão associados à 
abordagem psicométrica. Na abordagem desenvolvimentista destacam-se Piaget (1896-
-1980) e Vygotsky (1896-1934). No que diz respeito à abordagem cognitiva, das três a 
                                                          
3
 O exemplo mais conhecido do carácter enganador da perceção sensorial é o dos sistemas cosmológicos 
geocêntrico e heliocêntrico: embora a Terra pareça imóvel e todos possam ‘ver’ o Sol a ‘deslocar-se’ no 
céu, a Humanidade descobriu no século XVII, usando as suas capacidades racionais, que é a Terra que 
gira à volta do Sol, e não o contrário. 
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mais recente, é difícil escolher um nome que a represente dada a enorme quantidade de 
estudiosos envolvidos. 
 De qualquer modo, e apesar de todos os esforços, ainda não existe uma resposta 
universalmente aceite à pergunta ‘O que é a inteligência?’. Definições como força ou 
poder mental (Galton, 1822-1911), capacidade de aprender relações (Spearman, 1863-
-1945), capacidade de pensar em termos de ideias abstratas (Terman, 1877-1956), 
aquilo que os testes de inteligência testam (Boring, 1886-1968) e outras que envolvem 
mais a influência de factores de carácter social não reúnem o consenso de psicólogos e 
outros especialistas neste tema (Almeida et al., 2009, p.5). Na opinião de Almeida 
(Almeida et al., 2009, p.157), quando falamos de inteligência 
(…) podemos dizer que umas vezes se utiliza o termo no sentido da realização conseguida e outras no 
sentido da capacidade que lhe está inerente; umas vezes o seu funcionamento operacional e outras 
vezes a sua base ou fundamento estrutural. (…) Acreditamos que o conceito “inteligência” foi e 
tendencialmente permanecerá bastante impreciso em termos da sua definição. A convergência de 
metodologias de análise, não perdendo de vista a interação do biológico e do cultural, poderá ajudar-
-nos a refutar algumas teorias mesmo não chegando nunca à proposta de apenas uma “teoria”. 
As chamadas teorias abrangentes (Almeida et al., 2009) recentemente desenvolvidas 
distinguem-se por dois pontos essenciais de investigação. O primeiro tenta esclarecer a 
questão da unicidade ou pluralidade da inteligência. O segundo pretende desvendar a 
natureza genética ou plural da inteligência. Para o presente estudo tornou-se interessante 
olhar com alguma atenção para uma destas teorias abrangentes, porquanto nela podemos 
encontrar destaque para dois tipos de inteligência que intervêm no ensino aprendizagem 
de uma língua estrangeira: a inteligência linguística e a inteligência lógica-matemática
4
. 
Trata-se da Teoria das Inteligências Múltiplas, nascida nos Estados Unidos por volta 
dos anos oitenta do século passado. 
 
                                                          
4
 Na realidade, todos os tipos de inteligência são chamados a intervir no processo de ensino-
-aprendizagem. Contudo, a inteligência linguística e a inteligência lógica-matemática tiveram um especial 
relevo no estudo que aqui se relata. 
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3.2.2 Inteligências Múltiplas 
O protagonista desta teoria é o psicólogo americano Howard Gardner (1943 - ) 
que, através do livro Frames of Mind, publicado em 1983, deu a conhecer ao mundo um 
novo modo de encarar a inteligência humana. Pondo de lado a existência de uma só 
inteligência e identificando oito inteligências (primeiramente apenas sete, depois oito e, 
mais recentemente, nove (Armstrong, T. 2008)), independentes umas das outras, 
Gardner considera que o termo ‘inteligência’ designa um conceito muito mais 
abrangente: inteligência é uma capacidade, mais propriamente “capacidade de resolver 
problemas ou elaborar produtos que são importantes num determinado ambiente 
cultural ou comunidade” (Gardner et al., 1998, p.215). A influência do trabalho de 
Gardner tem-se feito sentir sobretudo no âmbito da Educação (Gardner, 1998, p.223). 
Assim, uma das inteligências a considerar é a lógica-matemática. Esta diz 
respeito à capacidade de usar e apreciar relações abstratas e de resolver problemas de 
lógica e de matemática, evidenciando-se nos matemáticos, programadores de 
informática, analistas financeiros, contabilistas, engenheiros e cientistas (Gardner et al., 
1998, p.219). 
A linguística é outra das capacidades consideradas por Gardner como 
inteligência, manifestando-se através da “capacidade de manipular e estruturar os 
significados e as funções das palavras e da linguagem” (Almeida et al., 2009, p.134). A 
presente inteligência “ (…) é exemplificada pelos poetas, que são profundamente 
sintonizados com o som e os ricos significados da língua que usam. Ela também é um 
recurso crucial para jornalistas, publicitários e advogados” (Gardner et al., 1998, p.217). 
A capacidade para entender informações visuais ou espaciais é designada por 
inteligência espacial e consiste em transformar e modificar essas informações e de 
recriar imagens visuais mesmo sem referência a um estímulo físico original. Está 
presente nos geógrafos, cirurgiões e navegadores (Gardner et al., 1998, p.219). 
A inteligência musical é também uma habilidade a considerar que consiste na 
capacidade de compreender, criar e comunicar significados compostos por sons. É 
caracterizada por componentes como tom, ritmo, e timbre. Evidencia-se em 
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compositores, maestros e instrumentistas, bem como em peritos de acústica e 
engenheiros de som (Gardner et al., 1998, pp.217-219).  
A habilidade para usar objectos ou utilizar o corpo na solução de problemas ou 
na construção de produtos designa-se por inteligência corporal-quinestésica. Encontra-
-se em dançarinos, alpinistas, malabaristas, ginastas e outros atletas (Gardner et al., 
1998, p.221), (Almeida et al., 2009, p.134). 
A inteligência intrapessoal traduz-se na habilidade da auto-compreensão e do 
auto-controle, permitindo ao “indivíduo discernir os seus sentimentos, forças, fraquezas 
e desejos” (Almeida et al., 2009, p.135). Não está associada a nenhuma atividade 
concreta, no entanto possibilita “(…) que os indivíduos conheçam as próprias 
capacidades e percebam melhor a maneira de usá-las” (Gardner et al., 1998, p.221). 
A capacidade de compreender os sentimentos e atitudes, temperamentos, 
motivações e intenções dos outros designa-se por inteligência interpessoal. Encontra-se 
associada a terapeutas, pais e professores (Almeida et al., 2009, p.135; Gardner et al., 
1998, p.221). 
Gardner considera ainda, como oitava inteligência, a capacidade para a 
compreensão do mundo natural. Esta competência, denominada naturalista, está 
associada ao reconhecimento da flora e da fauna. Manifesta-se nos zoólogos, botânicos 
e biólogos naturalistas (Almeida et al., 2009, p.136). 
A acrescentar a estas oito inteligências, Gardner considera mais recentemente a 
inteligência existencial, descrita como sendo a “capacidade que um indivíduo possui 
para situar-se com as facetas mais extremas do cosmos, e com determinadas 
características existenciais da condição humana, como o significado da vida e da morte 
(…)” (Almeida et al., 2009, p.136). 
Como diz Armstrong, foram muitos os que consideraram algumas destas 
inteligências como sendo apenas aptidões ou talentos. A este respeito, Gardner, numa 
entrevista, manifestou o seguinte ponto de vista: 
I´m deliberately being somewhat provocative. If I said that there´s seven kinds of competencies, 
people would yawn and say ‘Yeah, yeah.’ But by calling them intelligences, I´m saying that 
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we’ve tended to put out on a pedestal one variety called intelligence and there´s actually a 
plurality of them and some are things we´ve never thought about as being ‘intelligence’ at all. 
(Armstrong, 2008, p.8) 
Em Vaquero podemos encontrar a ideia de que, encarando a inteligência como 
uma capacidade, esta pode desenvolver-se de acordo com motivações geradas pelo meio 
ambiente, pela educação e pelas vivências. Diz Vaquero  
Gardner no niega el componente genético, pero sostiene que esas potencialidades se van a 
desarrollar de una u otra manera dependiendo del medio ambiente, las experiencias vividas, la 
educación recibida, etc. Ningún deportista, encarando a la inteligencia como una capacidad de 
elite llega a la cima sin entrenar, por buenas que sean sus cualidades naturales. Lo mismo se 
puede decir de los matemáticos, los poetas, o de la gente emocionalmente inteligente. 
(Vaquero, 2008) 
Para o presente trabalho, o interesse vai especialmente para a inteligência 
linguística e a inteligência lógico-matemática. A primeira porque está sempre presente 
nas aulas de língua estrangeira. A segunda é chamada a desempenhar um papel de 
relevo, uma vez que os enigmas vão exigir dos alunos uma estruturação rigorosa do 
pensamento e a manipulação de relações abstratas entre conceitos. Vários tipos de 
inteligência são frequentemente chamados a intervir em simultâneo. Em particular, 
bastará pensar na quantidade de vezes que no ensino e aprendizagem da língua 
estrangeira se recorre a métodos dedutivos e indutivos, para se concluir a estreita 
colaboração entre as inteligências linguística e lógico-matemática. 
No que diz respeito à inteligência lógico-matemática, já se referiu tratar-se da 
capacidade de compreender relações abstratas e de resolver problemas de lógico-
-matemática. De facto, é a capacidade de encontrar padrões, de lidar com números e 
com figuras geométricas, de estabelecer afirmações do tipo “se … então…”. É a aptidão 
para raciocinar corretamente do ponto de vista lógico, usando dedução, indução e 
abdução. A dedução consiste em, de uma proposição verdadeira que seja antecedente de 
uma implicação verdadeira, concluir que o consequente desta é verdadeiro. Por 
exemplo: ‘Se estiver a chover então levo guarda-chuva. Está a chover. Logo levo 
guarda-chuva’. Trata-se do raciocínio matemático por excelência. A indução reside na 
verificação de um padrão de regularidade e, a partir da constatação que esse padrão se 
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mantém num número apreciável de casos, formular a conjetura de que será sempre 
assim. É muito utilizado pelos Físicos, Químicos e Biólogos que, em geral, adotam este 
tipo de conjetura como regra e, se eventualmente aparecer um contra-exemplo, referem-
-no como exceção. Também é usado pelos matemáticos na heurística dos resultados. A 
diferença entre estes e os anteriormente citados é que a conjetura permanece como tal 
até conseguirem prová-la; a existência de um contra-exemplo refuta a conjetura. 
Finalmente, perante uma implicação verdadeira, se o consequente for verdadeiro, 
admitir a possibilidade de o antecedente também o ser é raciocinar por abdução. Por 
exemplo: ‘Se tiver chovido então haverá pegadas no chão. Há pegadas no chão. 
Portanto é possível que tenha chovido’. Trata-se de um raciocínio muito comum entre 
polícias e detetives para solucionar casos misteriosos (Emowe, 2016) 
Quanto à inteligência linguística, ela não é apenas a capacidade de entender e 
utilizar a língua materna. É também saber reconhecer sons de idiomas diferentes e 
símbolos de escritas fonéticas ou ideográficas e associar-lhes um significado. Saber 
contar uma história transpondo para o ouvinte os sentimentos ou recreando-a da forma 
mais fiel, aprender vários idiomas (tanto escritos como falados), saber explicar algo 
complicado por palavras simples, conseguir convencer uma audiência através de um 
discurso são manifestações desta capacidade que geralmente se encontra em escritores, 
locutores, tradutores, políticos, entre outros. Esta é a inteligência que primeiro se 
associa à boa aprendizagem duma língua estrangeira, qualquer que seja a estratégia a 
utilizar (Emowe, 2016). 
A discussão e resolução de enigmas promove a aquisição de competências 
lógico-matemáticas, uma vez que os alunos são conduzidos a fazer raciocínios 
dedutivos, indutivos e abdutivos, num contexto diferente do das aulas de Matemática. 
Contudo, esse não é o objetivo da utilização deste recurso nas aulas de Inglês e de 
Espanhol. A função dos enigmas neste contexto é a de serem atividades 
intelectualmente estimulantes, que contribuam para a troca de ideias e a interação 
argumentativa entre os alunos a nível de oralidade.  
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3.3 A função dos enigmas nas aulas de língua estrangeira 
 
O estudo aqui relatado incide essencialmente sobre enigmas que se podem 
considerar como sendo de dois tipos: um em que é exposto um caso como facto 
consumado mas com omissão de dados e se pretende adivinhar o que aconteceu 
‘realmente’ (isto é, apresentar a solução que está prevista e não uma solução qualquer 
que se adapte aos dados), e outro em que o enunciado determina completamente a 
resposta, a que se poderá chegar recorrendo apenas ao raciocínio lógico. No primeiro 
caso, o decifrador tem de fazer perguntas e o proponente apenas poderá dar três 
respostas: ‘sim’, ‘não’ ou ‘irrelevante’. No segundo caso, não haverá lugar a perguntas e 
o papel do proponente é apenas – se for caso disso – o de explicar por que razão as 
respostas estão certas ou erradas. 
Apesar de, para o presente relatório, se incidir nestes dois tipos de enigma como 
base de trabalho pedagógico, não se deve perder de vista que há uma enorme variedade 
de maneiras de apresentar situações enigmáticas, fazendo variar os elementos dados e 
pedidos, o grau de indeterminação do problema, a situação envolvente, etc. Os dois 
tipos de enigmas utilizados neste estudo e a forma como foram conduzidos na sala de 
aula enquadram-se perfeitamente nos jogos de carácter lógico a que crianças e adultos 
aderem com entusiasmo. No que diz respeito às crianças, dizem os autores (Cascalho et 
al.,) de um artigo publicado no número 298 do Jornal de Matemática Elementar (p.5) 
Quando falamos de jogos pensamos no seu carácter lúdico e divertido. De facto, as crianças 
facilmente se sentem atraídas pelo jogo, que constitui um importante factor de motivação. 
Impõe-se a sua utilização, tanto em ambiente de sala de aula como no âmbito de atividades 
extracurriculares. Vigotsky (1995) diz-nos que o jogo promove o conhecimento de conceitos, 
o conhecimento de si próprio e o conhecimento dos outros. Alsina (2004) refere que o jogo 
permite que a criança aprenda a partir do próprio erro e a partir dos erros dos outros, facilita o 
processo de socialização e o desenvolvimento da autonomia pessoal e permite desenvolver 
processos psicológicos básicos como a atenção, a concentração, a perceção, a memória, para 
além da procura de estratégias que conduzam à vitória. 
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Seres humanos inteligentes são naturalmente curiosos. Aceitar a curiosidade dos alunos 
como motor do ensino e aprendizagem pode ser um caminho para tornar as aulas mais 
vivas e participadas. Como refere Pietrocola (2004), 
As atividades científicas tornam-se interessantes e instigadoras quando são capazes de excitar 
nossa curiosidade. Por meio da imaginação o pensamento passa a apreender o desconhecido 
buscando uma explicação para os enigmas. A curiosidade serve de fio condutor para as atividades, 
que de outra forma passam a ser burocráticas e exercidas com o propósito de cumprir obrigações. 
(Pietrocola, 2004, pp.130-131) 
Há que ter a cautela de dar à palavra ‘enigmas’, tal como ocorre nesta passagem, um 
sentido mais lato e mais geral do que o utilizado neste projeto de estágio, mas 
justamente por isso a afirmação de Pietrocola é também válida para as situações 
contempladas neste relatório. 
Yvon L´Hospitalier considera a resolução de enigmas como um “desporto cerebral” 
que estimula o intelecto, comparando-a a uma atividade física agradável. No prefácio do 
livro Enigmas e Jogos Lógicos (1998, p.11) pode ler-se: 
 Este desporto cerebral é a porta de entrada para um livro, este, que pretende alimentar o 
espírito e incitá-lo a ir mais longe na procura de outras especialidades. O nosso objetivo é 
a estimulação intelectual pelo acesso à lógica que conduz à estruturação do pensamento 
e a uma melhor organização. 
Como acontece na manutenção física, iremos passear nas frescas veredas dos bosques e 
nas margens dos lagos: é esse o ambiente dos jogos e dos enigmas lógicos. 
A tendência para aproveitar a curiosidade natural que o ser humano sente perante 
um enigma não tem merecido apenas atenção na investigação educacional. Sectores não 
académicos da sociedade também parecem estar cada vez mais conscientes das 
virtualidades da curiosidade enquanto instrumento potenciador da aquisição de 
conhecimentos. A título de exemplo, atente-se nas seguintes palavras da jornalista 
Marianne Stenger em 2014:  
It's no secret that curiosity makes learning more effective and enjoyable. Curious students not only 
ask questions, but also actively seek out the answers. (…). 
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Instilling students with a strong desire to know or learn something is what every teacher lives for, 
and research has even shown that curiosity is just as important as intelligence in determining how 
well students do in school. (Stenger 2014) 
 
Com algum otimismo, mas sem partir de certeza predefinidas, apostou-se neste 
projeto no poder de atração dos enigmas. Na verdade, tudo indicava serem geradores de 
curiosidade, proporcionadores de competição saudável e promotores da auto-confiança 
nos alunos em exprimir-se na língua estrangeira que estavam a aprender. 
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Capítulo 4. – Aplicação prática 
4.1 Enunciados dos enigmas 
Neste capítulo serão relatados excertos de aulas em que foi implementada esta 
investigação-ação. Todos os enigmas foram apresentados aos alunos em inglês ou 
espanhol, dependendo da língua a ensinar. Com vista a tornar mais fácil a sua descrição, 
começar-se-á por enunciar os enigmas no idioma em que foram aplicados. 
 
Pepe and Cristiano 
José Mourinho arrived arrived home and 
noticed that the window was open. There 
were also broken glasses and water on 
the floor and….. Pepe and Cristiano 
Ronaldo were both dead on the floor! 
What had happened?  
 
Pepe y Cristiano 
José Mourinho llegó a su casa y vio que 
su ventana estaba abierta. Se dio cuenta 
también de que había agua y vidrios 
partidos en el piso y… ¡Pepe y Cristiano 
Ronaldo estaban los dos muertos en el 
suelo! 
¿Qué pasó? 
 
A man in the desert 
A man is found dead in the middle of the 
desert. 
He is naked and he is holding a small 
stick in his hand. 
There are not any foot or tire prints 
around him. 
What had happened? 
 
Un hombre en el desierto 
En el medio del desierto encuentran a un 
hombre totalmente desnudo con una 
cerilla en la mano.  
¡No hay ninguna huella al lado! 
¿Qué ha pasado? 
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The lucky ball 
The lucky ball is 1 gram heavier than  
the others. 
La bola de la suerte 
Hay siete bolas y la de la suerte es 1 
gramo más pesada que las demás. 
 
How can we 
know which one 
of the seven balls 
is the heaviest by 
only using the 
scale twice? 
 
 
¿Cómo indicas la 
correcta con un 
máximo de dos 
pesajes? 
 
Parking 
 
Which number is the car parked on? 
 
Aparcamiento 
 
¿En qué plaza está aparcado el coche? 
 
The hanging man 
A man is found hanged from the 
ceiling in a closed room without 
windows and furniture. 
There is nothing else in the room 
besides water on the floor. 
How did he kill himself? 
 
El ahorcado 
En una habitación está un hombre 
ahorcado, solo hay agua en el piso. 
No existe ninguna ventana ni 
muebles… 
¿Cómo lo ha logrado? 
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Dismissal 
A man tells his boss: “Sir, please 
don´t take this flight because I had a 
dream last night that the plane would 
crash!” 
His boss did not take the plane and 
the plane crashed. 
The boss said: Thank you very much, 
but you are fired. 
Why? 
 
El despido 
Un hombre dice a su jefe: “Señor, le 
pido que no coja este avión. Anoche 
soñé que se iba a caer.” 
El jefe no cogió el avión y el avión se 
cayó. 
El jefe dijo a su empleado: “¡Muchas 
gracias pero estás despedido!” 
¿Por qué? 
 
Radio 
A man is at his work. He presses 
some buttons and goes to his house in 
a rush. 
He kills his wife and rushes to his car 
to go back to work. He turns on the 
radio and when he listens to it he gets 
despaired and kills himself… 
What happened? 
La radio 
Un hombre está en su trabajo, sale 
muy apurado para ir a su casa y mata 
a su mujer.  
Al volver al trabajo enciende la radio 
en su coche, se queda angustiado y se 
mata. 
¿Qué ha pasado? 
 
Forest 
A man is found in the middle of the 
forest… dressed in a scuba diving 
suit. 
What happened? 
La floresta 
Encuentran a un hombre muerto en el 
medio de la floresta vestido con un 
traje de buceo. 
No hay nada alrededor. 
¿Qué ha pasado? 
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The race 
In a race in what place will you be if 
you pass the runner in the second 
place? 
What about if you pass the last one? 
 
La carrera 
¿En qué lugar te quedas si, en una 
carrera, superas el segundo lugar? 
¿Y si superas el último? 
Leap year 
In a leap year how many months have 
29 days? 
 
Año bisiesto 
¿En un año bisiesto cuántos meses 
tienen 29 días? 
 
The song 
A homeless man sees a millionaire, 
he approaches him and tells him that 
he knows all the songs in the world. 
The millionaire laughs and the 
homeless says: “I bet all your money 
that I can sing a song with the female 
name you choose.” The millionaire 
laughs again and says: “Ok, deal! 
Please sing a song with my 
daughter’s name Emily Marie 
Morgan.” 
 The homeless turned into a 
millionaire and the millionaire lost all 
his fortune. 
What song did he sing? 
La canción 
Un pobre está sentado en el bar 
cuando un rico se sienta a su lado. El 
mendigo se da la vuelta y le dice: 
“Tengo una habilidad especial, 
conozco todas las canciones que 
existen”. El rico se ríe, a lo que el 
pobre le responde: “Me apuesto todo 
el dinero que tienes en tus bolsillos a 
que puedo cantar una canción que 
existe de verdad con el nombre de 
mujer que elijas”. El rico vuelve a 
partirse de risa, y le responde: “De 
acuerdo, ¿qué te parece el nombre de 
mi hija, Emily Rose McAllister?” 
 El pobre se hizo rico y el rico perdió 
todo el dinero. ¿Qué canción cantó? 
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Os enunciados que se seguem apenas foram expostos aos alunos nas aulas da língua 
estrangeira em que estão escritos. 
Las distancias 
La distancia entre Oporto y Lisboa es de 300km. 
A las ocho en punto de la mañana sale un coche de Oporto hacia Lisboa a 
100Km/hora. Justo a la misma hora sale otro coche de Lisboa hacia Oporto a 120 
km/hora. 
En el momento en que se cruzan, ¿cuál está más cerca de Oporto? 
 
Los calcetines 
Dentro de una maleta hay 13 calcetines rojos, 15 negros y 17 verdes. 
¿Cuántos calcetines tengo que sacar como mínimo para garantizar un par del mismo 
color? No puedo mirar. 
 
Miradas 
Pedro está mirando a Marta. Marta está mirando a Carlos. Pedro está casado y 
Carlos no está casado. 
¿Habrá alguna persona casada mirando a una que no esté casada? 
a) sí. b) no. c) imposible de saber con estos datos. 
 
Las puertas 
Un prisionero está en una celda guardada por dos carceleros que custodian sendas 
puertas. Una de estas puertas conduce a la libertad. Uno de los carceleros siempre 
dice la verdad y el otro siempre miente. Al prisionero se le permite hacer una única 
pregunta a uno de los dos guardianes. ¿Qué debe preguntar para salir de su encierro? 
 
El oso 
Estás en una sala cuadrangular y hay una ventana en cada pared. Todas ellas hacia el 
sur. Estás mirando hacia afuera y ves un oso. 
¿De qué color es el oso? 
 
El ascensor 
Un hombre vive en el 10º piso. 
 42 
Cuando el clima está bueno sube hasta el piso 3 usando el ascensor y sube las 
escaleras hasta su apartamento. 
Cuando el clima está malo él usa el ascensor hasta el piso 10. 
¿Por qué? 
 
El funeral 
Dos hermanas están en el funeral de su madre. Una de ellas se enamora 
profundamente de un hombre que jamás había visto y que estaba prestando sus 
condolencias a los deudos. 
Las dos hermanas eran las únicas que quedaban ahora como miembros de esa 
familia. 
Con la desaparición de la madre ellas dos quedaban como únicas representantes. 
Después del funeral y ya en la casa de ambas, una hermana le cuenta a la otra lo que 
le había pasado (y le estaba pasando con ese hombre) del que no sabía quién era y 
nunca había visto antes. Inmediatamente después, mata a la hermana. 
¿Por qué? 
 
¿Verdadero o falso? 
“Para morir basta estar vivo.” 
 
¿Quién soy? 
No soy igual en todos lados  
y aún en un mismo sitio cambio,  
antes era más o menos constante  
pero ahora puedo ser diferente de un momento a otro. 
 
¿Quiénes somos? 
Somos muchos e incontrolables 
aparecemos periódicamente o por sorpresa 
y modificamos los ecosistemas. 
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Tiempo 
 
¿Por qué? 
 
Tierra 
¿Por qué referirse a nuestro planeta, como "tierra", cuando el 75% de él está 
cubierto de agua? 
 
 
 
Find the words: novel/words/page/story/read 
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4.2. Aplicação em aula 
  
A motivação e a captação do interesse dos alunos foi sempre um elemento 
levado em consideração. Em todas as aulas lecionadas houve a preocupação constante 
em utilizar ferramentas adequadas às necessidades específicas dos alunos, tentando 
sempre motivá-los e mantê-los ativos na execução de todas as atividades propostas. 
Apenas se relatarão os excertos de aulas em que foi aplicado o presente estudo.  
Com uma exceção, na turma de 7º ano num dia em que o projetor não 
funcionava, todos os enigmas foram apresentados tanto oralmente como por escrito. 
Para além da leitura em voz alta, feita por mim ou por alunos, o enunciado estava 
sempre projetado no quadro. Com a visualização permanente do enunciado pretendeu-se 
facilitar o andamento da aula, evitando perguntas repetidas. 
Os enigmas referidos adotam as características já descritas no capítulo três (3.3). 
Os enunciados de alguns dos enigmas não contêm informação suficiente, cabendo ao 
decifrador obtê-la e construir a história completa. Para isso, é necessário ir colocando 
questões, sabendo previamente que as respostas só podem ser sim, não e irrelevante. 
Por exemplo, no caso do primeiro, perguntas como ‘Algum ladrão abriu a janela?’ ou 
‘O Cristiano Ronaldo e o Pepe suicidaram-se?’ permitem conduzir à decifração do 
caso. Já a questão ‘Por que é que eles morreram?’ não terá qualquer resposta. 
Os enunciados dos restantes enigmas são completos. Para chegar às respostas, 
bastará usar a imaginação e o raciocínio. 
Uma vez que a intenção era avaliar o valor da aplicação deste material na 
promoção da comunicação oral, a dinâmica das aulas requeria que os silêncios (para 
pensar) fossem evitados. Assim, fomentou-se sempre uma interação constante de todos 
os intervenientes. A exequibilidade do uso desta estratégia exigiu a imposição da regra 
não aceitar respostas e comentários que não fossem no idioma em questão. O objetivo 
principal deste projeto assentou na possibilidade de fomentar a participação oral, e não 
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propriamente no treino do raciocínio lógico-matemático dos alunos, que estes enigmas 
podem proporcionar.  
 
4.2.1 Turma de sétimo ano – Inglês 
4.2.1.1 Primeira regência 
 
 Na primeira regência dada a esta turma – composta por duas aulas, uma de 
noventa e outra de quarenta e cinco minutos – o tema era Desportos e Passatempos 
e o foco gramatical o pretérito perfeito. O objetivo e o conteúdo da aula permitiram 
incluir uma adaptação de um enigma, Romeu e Julieta, na segunda aula. O seu 
enunciado original era: ‘Ao chegar a casa vi que a janela estava aberta, no chão 
havia vidros partidos, água e Romeu e Julieta estavam ambos mortos no chão’. 
Esta adivinha é particularmente fácil de inserir em qualquer unidade didática, 
pois os nomes das personagens podem ser alterados conforme o tema a ser 
abordado. Os enigmas deste género têm ainda a vantagem de poderem ser expostos 
tanto no passado como no presente, tornando-se possível inseri-los também em 
diferentes conteúdos gramaticais.  
Assim sendo, o enunciado apresentado aos alunos adotou a seguinte forma: José 
Mourinho arrived home and noticed that the window was open. There were also 
broken glasses and water on the floor and Pepe and Cristiano Ronaldo were both 
dead on the floor!!!!! What had happened?  
As instruções foram dadas e bem explicadas previamente mas, sendo uma 
atividade completamente nova para os alunos e tendo eles alguma falta de 
maturidade, houve que repeti-las ao longo do jogo de adivinhação. Não lhes foi, de 
imediato, claro como deveriam ser as perguntas para apenas admitirem as respostas 
sim, não ou irrelevante, porquanto, inicialmente, colocaram questões como: Why 
was the window open? What was the glass from? Notou-se também a dificuldade de 
perceberem que era imperativo fazerem perguntas que os conduzissem à solução: de 
outra forma nunca poderiam decifrar o mistério. Era necessário perder o hábito de 
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resolver enigmas através da reflexão silenciosa, falando apenas no fim para dar a 
resposta. 
Porém, a recetividade à tarefa foi alta, tendo sido também notória a elevada 
participação oral que adveio da curiosidade sentida pelos aprendentes ao tentar 
decifrar o mistério. Os alunos mais participativos mantiveram a postura que 
costumavam adotar; os que, por norma, eram menos interventivos também iam 
propondo perguntas que os pudessem conduzir à resposta; os que nunca 
participavam mostraram-se interessados e atentos, acabando até por intervir e propor 
soluções (Bardón 1957; Bermejo 2010). Com o entusiasmo gerado pela ânsia de 
serem os primeiros a descobrir a resposta, muitas vezes expressavam-se em 
português, sendo-lhes imediatamente lembrado que apenas as intervenções em 
inglês eram válidas. 
As regras gramaticais do simple past ainda não tinham sido revistas no ano 
letivo. O objetivo era que os alunos as usassem sem que elas lhes fossem pedidas. 
Quando algum cometia um erro na pergunta, a técnica utilizada era a repetição da 
frase corretamente, recorrendo à escrita no quadro sempre que isso fosse pertinente. 
Após várias perguntas, os alunos chegaram à causa da abertura da janela e 
posteriormente à natureza do recipiente quebrado que continha água. Acabaram 
assim por decifrar o enigma: José Mourinho tinha deixado tudo fechado em casa, 
houve uma tempestade que abriu a janela. O vento fez cair um aquário que se partiu 
e os peixes (Cristiano e Pepe) morreram. Concluída a resolução deste exercício, os 
alunos ditaram a história completa, procedendo-se depois à análise das regras do 
conteúdo gramatical que se pretendia ensinar. 
Nesta atividade promoveu-se, para além da revisão da conjugação do simple past 
aprendida em anos anteriores, a aquisição de uma quantidade significativa de 
vocabulário novo. A forma como os aprendentes tentaram adivinhar os passos da 
história completa exigiu-lhes que formulassem várias hipóteses. Por exemplo, 
quando chegaram à conclusão de que foi um objeto de vidro contendo água que caiu 
ao chão, não foi imediatamente óbvio que se tratasse de um aquário. Logo, 
colocaram questões como: ‘Was it a glass?’, ‘Was it a vase or a jar?’, ‘Was it an 
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aquarium?’. Embora no início da atividade os alunos se tivessem mostrado 
apreensivos por não estarem familiarizados com a tipologia do enigma, o feedback 
da turma foi positivo.  
 
4.2.1.2 Segunda regência 
 
Em virtude de um imprevisto, surgiu a oportunidade de lecionar uma aula que 
não estava planeada. Dada a boa recetividade junto dos alunos aquando da primeira 
regência, e por se estar já no final do segundo período, optou-se por fomentar a 
oralidade através deste método. Embora o ideal tivesse sido enquadrar os enigmas numa 
sequência didática, no presente caso este modo de atuar justificou-se por factores 
externos à prática letiva. 
Foi perguntado aos alunos se se recordavam das regras do enigma ‘Pepe e 
Cristiano’, dado alguns meses antes. A resposta foi afirmativa, sendo eles a ditá-las em 
voz alta. Deu-se a casualidade de estarem disponíveis dois enunciados que foram 
projetados. Dois outros enunciados foram apresentados oralmente. 
Como primeiro enigma enunciou-se A man in the desert. Os alunos tinham então 
bem presentes as regras do enigma anterior, já não tendo sido necessário relembrar 
constantemente o formato das perguntas para que as respostas fossem apenas sim, não 
ou irrelevante. O enunciado, por si só, gerou curiosidade aos aprendentes, que se 
prontificaram de imediato a solucionar o mistério. Ao perceberem que não havia 
pegadas nem marcas de nenhum tipo ao lado do homem, chegaram à conclusão de que 
este teria forçosamente caído do ar. Assim sendo, coube-lhes formular perguntas com o 
objetivo de conseguirem identificar qual o objeto voador em questão. Após várias 
perguntas como: was the man in a plane? was he in a helicopter? concluíram que o 
homem viajava num balão de ar quente. A partir daí conseguiram perceber que o balão 
estava demasiadamente pesado e que todos os seus ocupantes tinham atirado as roupas, 
bem como os seus pertences não necessários, numa tentativa de resolver o problema. 
Como não obtiveram resultados, viram-se obrigados a eleger um dos ocupantes para 
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saltar do balão. O homem encontrado despido e com um pauzinho na mão foi o azarado 
que escolheu o pau diferente dos outros, tendo assim sido ele a sacrificar-se. 
Posteriormente optou-se por colocar o enigma Parking, conhecido justamente por 
ser proposto em alguns países asiáticos a crianças da pré-primária. Normalmente, uma 
criança cujos conhecimentos de matemática não ultrapassem a contagem consegue 
decifrá-lo em menos de vinte segundos. 
Este enigma proporciona uma ilustração do conceito abrangente de ‘inteligência’ 
proposto por Howard Gardner e da sua teoria das inteligências múltiplas (Gardner et al., 
1998, pp.214-223). Com efeito, o desafio requer diretamente as inteligências espacial e 
lógico-matemática. Ao ser proposto aos alunos numa língua estrangeira, também 
convoca obrigatoriamente a inteligência linguística. 
Algumas escolas influenciadas pelo pensamento de Gardner “tentam ajudar as 
crianças a desenvolver-se e a aprender, utilizando mais amplamente toda a gama das 
suas inteligências” (Gardner et al., 1998, p.223). Gardner comparou os sistemas de 
ensino em alguns países asiáticos, como Japão, China, Coreia, Taiwan e Singapura, por 
um lado, e nos Estados Unidos, por outro, concluindo que a forma de conduzir o ensino 
pré-primário influencia toda a visão que os alunos irão ter da escola e explica através 
disso a superioridade de desempenho dos estudantes asiáticos ao longo de todo o 
percurso escolar (Gardner et al., 1998, pp.265-267). 
Com o objetivo de permitir que todos os alunos tivessem tempo para pensar, foi-lhes 
pedido que, antes de responder, levantassem o braço. Para alguns foi imediatamente 
óbvio que se tratava do número oitenta e sete. Porém, outros não o perceberam de uma 
forma tão evidente, tendo-se gerado um momento interessante de interação entre os 
alunos que debateram calorosamente o porquê do resultado. 
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Este enigma não apresenta o mesmo formato do anterior, porque neste caso não 
há necessidade de se fazer perguntas para resolver o problema. No entanto, deve 
salientar-se que a importância do projeto reside no ensino e aprendizagem de uma 
língua estrangeira e não na avaliação da capacidade de raciocínio lógico-matemático 
dos alunos. Assim sendo, o que se fomenta com este tipo de atividade é a capacidade de 
comunicar em língua estrangeira o resultado do problema e de explicar o raciocínio que 
conduziu à sua resolução. 
 Ainda nesta aula foi apresentado o enigma The hanging man. Este poder-se-ia 
resolver sem o recurso às perguntas de sim, não ou irrelevante. No entanto, o raciocínio 
para a decifração do enigma não é tão rápido como o do Estacionamento. Numa aula de 
língua estrangeira, não faria sentido que os alunos estivessem muito tempo calados a 
pensar. Assim sendo, optou-se por dar o enunciado e adotar as regras do A man in the 
desert. Um aspeto curioso deste enigma foi a direção do interesse dos alunos; custou-
-lhes entender que o desafio não era saber o motivo pelo qual o homem se enforcou e 
sim como o conseguiu. Formularam inúmeras hipóteses e, após algumas pistas dadas 
sobre os estados físicos da água, chegaram à solução: o homem subiu para um bloco de 
gelo, atou a corda ao pescoço e esperou que o gelo derretesse. 
 O último enigma que se seguiu foi The lucky ball e adota o padrão do problema 
Parking onde não há necessidade de fazer perguntas para alcançar a resolução. Devido 
ao seu enunciado, este enigma havia sido pensado para uma aula cujo conteúdo 
gramatical fosse sobre os adjetivos. Dessa forma os alunos teriam de comparar as 
pesagens usando os termos heavy, heavier e heaviest. 
A solução deste enigma não foi óbvia para todos os alunos ao mesmo tempo. 
Perante as primeiras respostas corretas, pediu-se aos autores que expusessem o seu 
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raciocínio aos restantes colegas. Estes explicaram então, em inglês, que a eleição da 
bola mais pesada se faz da seguinte forma: retira-se uma bola e colocam-se três bolas 
em cada prato. No caso de a balança ficar equilibrada o problema está solucionado, pois 
a mais pesada é a que se retirou. Na hipótese de desequilíbrio, a bola mais pesada estará 
entre as três do prato mais baixo. Repete-se a operação apenas com essas três bolas. 
Uma fica de fora e compara-se o peso das outras duas. Havendo equilíbrio, a bola mais 
pesada é a que ficou fora dos pratos; caso contrário, a bola do prato mais baixo é a que 
se pretende selecionar. Mesmo após o esclarecimento da solução, foi necessário chamar 
a atenção a alguns alunos que recorriam à língua materna na sua exposição. Isto já não 
se verificou quando o mesmo enigma foi aplicado nas turmas dos alunos mais velhos, o 
que leva eventualmente a concluir que tal terá ocorrido em virtude da dificuldade do 
enigma. 
 
4.2.1.3 Terceira regência 
 
 Na última aula lecionada à presente turma concluiu-se o tema Consumismo e 
iniciou-se o tema Cidades. Com vista a criar um elo de ligação entre as duas unidades 
temáticas, optou-se por abordar as cidades que são consideradas as melhores para fazer 
compras. No manual da disciplina está, a título de exemplo, o centro comercial maior do 
mundo, situado no Dubai. Aproveitando a junção dos dois temas, decidiu-se fazer notar 
a ostentação característica dessa zona e falar de riqueza excessiva. Assim, foram 
inseridos dois enigmas como tarefa motivadora para a participação oral em aula. 
 O primeiro foi The song. Ao depararem-se com o enunciado, os alunos 
mostraram-se surpreendidos achando que não era possível existir uma música com o 
nome referido no enunciado. Após a pista ‘this song has already been sung to you. But 
even more often to me’ chegaram à conclusão que o mendigo cantou o Happy birthday. 
 De seguida apresentou-se o enigma Dismissal. Esse seguia a regra das perguntas 
cujas respostas só poderiam ser sim, não ou irrelevante. Os alunos começaram de 
imediato a formular questões com o objetivo de resolver o mistério. O enunciado sofreu 
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uma ligeira alteração: uma vez que os alunos já haviam sido confrontados com algumas 
compras extravagantes feitas por multimilionários, o patrão do enigma foi apresentado 
como sendo um desses homens. Após formularem algumas hipóteses, concluíram que a 
profissão do empregado era pertinente para a decifração do enigma. Assim, deu-se 
início à tentativa de descoberta da mesma. Conseguindo chegar à profissão correta – que 
era ‘nigth guard’ – perceberam que o empregado tinha sido despedido por estar a dormir 
no seu horário de trabalho. 
 
4.2.2 A turma de 11º ano – Inglês 
 
Na presente turma apenas uma regência de noventa minutos foi dedicada ao 
recurso a enigmas como estratégia motivadora para a participação oral. Como referido 
no capítulo um, esta turma pertencia ao ensino profissional. A aula inseriu-se no módulo 
5, cujo tema era O mundo do trabalho.  
Devido às dificuldades apresentadas pelo grupo em questão, foi imperativo 
planificar a aula de forma a cativar ao máximo o interesse dos seus elementos. Assim, e 
tendo sempre presente que o factor surpresa era determinante no sucesso da estratégia a 
implementar, optou-se por uma aula baseada num jogo que seguia de perto a dinâmica 
de uma caça ao tesouro.  
Iniciou-se a aula informando os alunos que iriam visualizar um vídeo com uma 
contagem dos dez piores empregos do mundo e, para lhes ser possível acompanhar a 
contagem, teriam de ir resolvendo uma série de enigmas. A intenção foi a de despertar a 
curiosidade dos aprendentes, levando-os a interagir oralmente de modo a atingir a meta: 
saber que emprego era considerado o pior do mundo. 
Nesta aula foram apresentados dez enigmas, tendo as regras sido bem 
explicitadas no início da atividade. Apesar das dificuldades sentidas em relação ao 
idioma, os alunos conseguiram interagir, embora as frases nem sempre fossem 
completas, por vezes se resumissem mesmo a palavras soltas, e alguns dos termos 
usados fossem meramente inventados a partir de vocábulos portugueses forçadamente 
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transferidos para o inglês. Porém, a essas tentativas falhadas seguia-se a repetição da 
forma correta. Alguns alunos repetiam-na até duas vezes, a primeira para toda a turma e 
a segunda, num tom de voz mais baixo, para algum colega sentado por perto. A 
repetição da frase correta em inglês foi feita a meu pedido no caso do primeiro enigma, 
tendo ocorrido espontaneamente nos restantes casos.  
O primeiro enigma proposto foi o Pepe and Cristiano. Como a aula era somente 
de noventa minutos, tomou-se em atenção a pertinência do vocabulário em relação à 
unidade temática. Nesse sentido, o ritmo da aula ao tratar este enigma foi rápido, 
fornecendo-se mais pistas do que noutros. A solução surgiu em pouco tempo. Um dos 
alunos imaginou relativamente depressa que se poderia tratar de não humanos; a seguir, 
procedeu-se à visualização do emprego considerado como o décimo pior do mundo. A 
aula decorreu seguindo este procedimento, que consistia em decifrar um mistério para 
ver mais um excerto do vídeo. O segundo desafio foi o Parking. Como já se referiu, a 
facilidade na resolução desse enigma é inversamente proporcional à quantidade de 
conhecimentos adquiridos pelos decifradores. Apesar de não tardarem tanto como na 
turma de décimo ano, demoraram consideravelmente mais tempo do que os alunos do 
sétimo ano.   
O terceiro enigma exposto foi A man in the desert. Tal como no primeiro caso, 
forneceram-se mais pistas para que não tardassem demasiadamente a solucioná-lo. 
Embora a turma revelasse grandes dificuldades, os alunos mostraram-se sempre 
motivados e resilientes, combatendo a complexidade exigida ao requerer que todas as 
suas intervenções fossem em língua inglesa. 
Seguiu-se o desafio Bola da sorte, resolvido com destreza e rapidez. 
Posteriormente foi-lhes apresentado o Radio que segue o padrão do Pepe and Cristiano 
e do A man in the desert, obrigando os decifradores a colocar questões cujas respostas 
só poderiam ser sim, não ou irrelevante. Para resolver este enigma, a profissão do 
assassino é importante. Assim, quando os alunos se inteiraram da importância desse 
detalhe e como o tema do módulo era o Mundo do trabalho, à medida que iam 
formulando as hipóteses, as profissões por eles propostas eram escritas no quadro, 
sendo-lhes requerido que as anotassem nos cadernos. Concluíram, após várias 
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tentativas, tratar-se de um locutor de rádio; tendo programado uma gravação para ficar 
no ar enquanto iria assassinar a mulher, algum imprevisto fez com que a gravação 
encravasse. O homem ligou o rádio do carro já depois de ter cometido o crime e, ao 
ouvir a emissão parada, consciencializou-se de que havia perdido o seu alibi e decidiu 
suicidar-se. 
Com o objetivo de dinamizar a aula, o sexto desafio foi The race. Este enigma 
ou adivinha não passa de duas perguntas de resposta rápida que apenas requerem a 
atenção dos decifradores para não errarem. Quase todos os alunos responderam que, ao 
ultrapassar o segundo lugar numa corrida, ficariam em primeiro. Os acertadores 
explicaram aos restantes que, de facto, ultrapassando o segundo lugar, o posto seria o 
segundo. Com a pergunta seguinte quase já não houve respostas erradas. 
The Forest, o sétimo enigma, segue o formato das questões de sim, não ou 
irrelevante. Já dentro do espírito deste género de jogo mental, as perguntas iam sendo 
mais pertinentes e os alunos mostravam-se cada vez menos inibidos em colocar 
questões que pudessem parecer despropositadas a uma primeira vista. Facilmente 
chegaram à história completa: um homem, estando a fazer mergulho num rio ou num 
lago, foi apanhado por um helicóptero de bombeiros que precisava de água para apagar 
um fogo na dita floresta. 
Seguiu-se Leap year. Tal como The race é apenas uma pergunta que requer 
atenção para não se errar. Uma considerável parte dos alunos respondeu one em lugar 
de twelve. 
O penúltimo desafio, Find the words, foi fornecido pela coordenadora, Dra. 
Mónica Brandão. Os alunos observaram a imagem (ver página 43) sendo-lhes pedido 
que encontrassem as palavras escondidas e indicassem a sua localização. 
Finalmente, o enigma a solucionar para poderem visualizar qual era o emprego 
considerado o pior do mundo foi o Dismissal. A exposição deste enigma seguiu muito 
de perto o desafio Radio, atendendo à relevância da profissão do empregado. 
No final da visualização do vídeo, os alunos juntaram-se em grupos de três. 
Após o sorteio de uma profissão a cada grupo, este deveria descrevê-la usando três 
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frases fornecedoras de pistas mas que não a revelassem na totalidade para que os 
restantes companheiros a adivinhassem.  
 
4.2.3 A turma de 10º ano – Espanhol 
4.2.3.1 A primeira regência 
 
O tema da unidade curricular abordado foi ‘Lugares do mundo’. Após duas aulas 
de noventa minutos, foi possível lecionar mais uma com a mesma duração. O objetivo 
foi consolidar o que havia sido ensinado e inserir alguns enigmas com vista a averiguar 
qual a recetividade dos alunos perante o tipo de atividade. 
Na tarefa final da aula anterior os alunos tinham simulado pertencer à Câmara 
Municipal de uma cidade e escrito um texto com o propósito de angariar mais 
habitantes para a mesma. Então, em grupos de cinco elementos, os alunos teriam que 
convencer os restantes colegas de que os argumentos por eles utilizados seriam os mais 
aliciantes. Assim, na presente aula, foi atribuído um prémio que se traduzia numa pista 
para a resolução do primeiro enigma apenas fornecida ao grupo vencedor. 
Após a explicação das regras, foi enunciado o enigma El ascensor. Os alunos 
deveriam decifrar o mistério, recorrendo apenas a perguntas cujas respostas fossem sim, 
não ou irrelevante. Não demorando tanto tempo como os alunos de sétimo ano a 
interiorizar as instruções, os alunos do 10º ano foram fazendo variadíssimas perguntas 
com vista a alcançar a solução. O grupo vencedor optou por pedir a pista a que tinha 
direito para a resolução do presente enigma. Assim, foi-lhes indicado o seguinte: ‘se 
trata de un habitante de una de las ciudades vistas en clase’. Rapidamente 
questionaram se se trataria de um habitante da cidade Kunming, na China, nome que em 
português está traduzido como Império dos Anões. Ao perceber que sim, conseguiram 
resolver o enigma completo: um anão que apenas alcançava o botão do décimo andar no 
elevador quando levava o guarda-chuva. 
Seguiu-se o enigma El oso e a resposta certa foi dada quase de imediato. Quando 
questionados do porquê do urso ser branco, foi evidente tratar-se de um golpe de sorte, 
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pois os alunos não souberam explicar a razão. A pista fornecida a toda a turma foi a 
seguinte: ‘Para que esto fuera posible tendríais que estar cerca de Yakutsk’. Esta 
cidade da Sibéria, que também havia sido vista em aula, é conhecida por ser a mais fria 
do mundo e estar situada apenas a 400 km de Pólo Norte. Com este dado, os alunos 
perceberam que, para todas as janelas poderem estar voltadas a Sul, só poderiam estar 
no Pólo Norte. De seguida, não foi difícil lembrarem-se de que os ursos polares são 
brancos. 
 Possivelmente um dos mais difíceis enigmas deste ano letivo foi o enigma 
Puertas o único onde houve desistências. O enunciado foi moldado à unidade temática. 
Logo, enquanto o enigma original tem como opções a liberdade e a clausura, a escolha 
dos alunos seria entre o Rio de Janeiro, no Brasil, e Daca, no Bangladesh. Ambas as 
cidades haviam sido faladas na aula anterior como a mais feliz e a pior para se viver no 
mundo. Os alunos teriam de, apenas com uma pergunta, saber qual a porta que os 
levaria até ao Rio de Janeiro. Houve diversas propostas de perguntas, mas que apenas 
permitiam detetar qual dos guardas mentia ou dizia a verdade, e não a porta que se 
deveria abrir. O presente enigma gerou um momento de interação entre o grupo onde 
quase não foram necessárias intervenções para que falassem em espanhol. Acabaram 
por desistir e, para que não se gerasse nenhum tipo de frustração que se pudesse traduzir 
na falta de entusiasmo na resolução de futuros desafios do género, foi dito aos alunos 
que era bastante difícil decifrar o mistério em tão pouco tempo. A solução para, com 
apenas uma pergunta, saber qual a porta que leva ao Rio de Janeiro foi-lhes fornecida e 
seria: ‘preguntar a uno de los guardianes cuál es la puerta que su compañero dice que 
va para Río y seguir la contraria’. 
Aproveitando o facto de ainda haver algum tempo até ao final da aula, 
apresentaram-se também os enigmas Aparcamiento e Pepe y Cristiano. A turma reagiu 
a ambos com entusiasmo, embora tenha sido a que mais demorou a resolver o primeiro 
destes enigmas. 
 
4.2.3.2 A segunda regência 
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A presente unidade didática referiu-se ao impacto causado pelo consumo no 
meio ambiente. Face à recetividade mostrada pelos alunos e aos pedidos dos mesmos 
para que se repetisse o tipo de atividade, ficou decidido, após conversa com o 
coordenador e a supervisora, que um bloco de quarenta e cinco minutos seria dedicado 
exclusivamente aos enigmas. Esta decisão foi tomada também tendo em conta o facto de 
a regência ser composta por uma aula de noventa minutos e outra de cento e trinta e 
cinco.   
Na primeira aula apenas foram introduzidas duas pequenas adivinhas para os 
alunos chegarem ao termos ‘clima’ e ‘fenómenos naturais’. Estas apenas visaram 
introduzir o tema do conteúdo programático e não a participação oral. Assim sendo, não 
vão ser detalhadamente explicadas no presente relatório. 
No final da segunda aula, tendo em vista não cortar por completo o tema do 
conteúdo programático, optou-se por propor o enigma Tierra. Este enigma traduz-se 
apenas numa indução em erro do seu enunciado. Os alunos propuseram várias respostas, 
não acertando nenhuma. Foi-lhes fornecida uma ficha com a informação sobre o nome 
do nosso planeta e explicado que os nomes dos astros, tal como os dias da semana, 
provinham da mitologia grega. Acabou por se traduzir num momento não previsto 
muito interessante, pois apesar de já frequentarem a disciplina de Espanhol pelo quarto 
ano consecutivo, os alunos desconheciam este facto. Analisaram individualmente os 
nomes dos dias da semana, recorrendo aos seus conhecimentos de francês e de inglês, 
para identificarem o astro e o deus mitológico a que se referia cada um. Apesar de não 
se tratar de uma aula da disciplina de Geografia, houve necessidade de brevemente 
explicar aos alunos que, embora a superfície terrestre esteja maioritariamente coberta 
por água, existe muitíssima mais terra (massa) do que água no planeta, uma vez que este 
não é oco.  
Seguiu-se o enigma Un hombre en el desierto. A reação dos alunos desta turma 
seguiu muito de perto a das restantes. Porém, talvez pelo nível de conhecimento da 
língua aliado à curiosidade inata que era característica deste grupo, a recetividade aos 
enigmas tenha sido superior. Decifraram o mistério ao fim de várias perguntas, 
mostrando-se sempre interessados em participar ativamente. 
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Alguns enigmas de resposta mais rápida foram propostos aos alunos, como por 
exemplo Tiempo onde foi-lhes dito que um indivíduo a percorrer um quarteirão 
quadrangular demorava noventa minutos nas primeiras três rectas e uma hora e meia na 
quarta, a questão era saber o motivo. À primeira vista os alunos mostraram-se confusos 
com o desafio dizendo não entender o motivo, uma vez que se tratava de um quadrado 
e, por isso, os lados eram forçosamente iguais. Não tardou muito para chegarem à 
conclusão que noventa minutos e hora e meia correspondem exatamente à mesma 
duração. 
Também lhes foram propostos os enigmas Bola de la sorte, Año bisiesto e La 
carrera. No primeiro, alguns alunos que chegaram à resposta correta, explicaram aos 
restantes como se procedia a pesagem para detetar qual a bola mais pesada. Para os 
enigmas seguintes, tal como já acontecera na turma de décimo primeiro ano de inglês, 
obtiveram-se respostas erradas de típica distração, que é característica deste tipo de 
enigma. 
Seguiu-se o enigma El ahorcado. Os alunos demoraram algum tempo a chegar à 
solução e não esconderam o entusiasmo sentido com o desvendar do mistério. Foram-
-lhes propostos também os enigmas La radio e El despido, desafios que os alunos 
resolveram demonstrando interesse e pertinência nas questões que colocaram.  
Para finalizar a aula, apresentou-se a questão ‘¿Para morir basta estar vivo?’. 
De início os alunos disseram que sim, que a frase lhes era muito familiar e que deveria 
ser verdadeira. Aos poucos foram raciocinando e dizendo que não, pois se bastasse já 
teriam morrido, chegando assim à conclusão de que condição necessária não é o mesmo 
que condição suficiente, corrigindo a frase para ‘para morir es necesario estar vivo’. 
 
4.2.3.3 A terceira regência 
 
Devido ao feedback positivo que esta turma transmitiu relativamente aos 
enigmas, foi possível lecionar uma outra aula de cento e trinta e cinco minutos. As aulas 
com esta duração eram de tarde e consideradas práticas. Os elementos da turma estavam 
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divididos por turnos e as aulas ocorriam duas vezes por semana. Assim, para que todos 
os alunos pudessem beneficiar, esta aula foi dada duas vezes. 
A aula começou com a visualização de um filme, ‘La habitación de Fermat’ (ver 
anexo 5). Inicialmente, os alunos foram informados sobre a conjetura de Goldbach, que 
se traduz na afirmação de cada número par superior a dois ser a soma de dois números 
primos. Referiu-se que é um problema matemático que ainda não tem solução, não 
passando por isso de uma conjetura. O filme relata a história de cinco matemáticos que 
se encontram presos numa sala e que vão recebendo enunciados de enigmas para 
decifrarem num determinado período de tempo. Quando o tempo termina as paredes 
vão-se movendo de forma a encolher a sala. 
Os enunciados dos enigmas que aparecem no filme foram fornecidos aos alunos, 
numa ficha que não continha as respostas aos mesmos, para que a fossem preenchendo 
ao longo da visualização. No final os alunos expuseram as respostas que apontaram 
durante a película e explicaram-nas. O filme teve a duração aproximada de 90 minutos e 
os restantes quarenta e cinco foram usados para lhes propor mais desafios deste tipo. 
Iniciou-se o bloco de quarenta e cinco minutos com o enigma Los calcetines. Os 
alunos teriam que saber qual o número mínimo de meias a tirar de dentro de um saco 
opaco para garantir um par da mesma cor. Havendo três cores a resposta só poderia ser 
quatro, porém a solução não foi evidente para todos ao mesmo tempo. Os que acertaram 
explicaram aos restantes colegas o motivo da resposta ter de ser aquela. 
Seguiu-se o enunciado La Floresta, que os alunos conseguiram decifrar sem 
grandes dificuldades, pois tinham ainda presente o enigma El hombre en el desierto. 
Estes têm alguns aspetos semelhantes por um homem também cair do ar. À medida que 
os alunos vão resolvendo este tipo de enigma, a solução acaba por aparecer mais 
rapidamente.  
O enigma Miradas onde havia a possibilidade de escolherem uma de três 
respostas fornecidas gerou alguma discórdia entre alunos. Após trocarem ideias e com a 
ajuda de um esquema no quadro, chegaram à conclusão de que a resposta correta era 
sim. 
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Foi também apresentada aos alunos a famosa pergunta sobre quem apareceu 
primeiro, se o ovo ou a galinha. Foram unânimes ao dizer que não havia resposta certa, 
comparando até a questão com a conjetura de Goldbach que haviam visto no filme. Em 
conversa acabaram por se lembrar de que as tartarugas põem ovos e que são animais 
muito anteriores às galinhas. 
Seguiu-se o enunciado da La canción. Em comparação com a turma de sétimo 
ano, estes alunos demoraram bastante mais tempo a acertar na resposta. Acabaram por 
chegar ao resultado, demonstrando uma certa frustração por não lhes ter sido evidente 
de imediato que se tratava da canção Cumpleaños feliz.  
O enigma Mi terror, que lhes foi proposto depois de La canción, foi de rápida 
solução. Os alunos perceberam imediatamente que o pedinte tinha a faculdade de 
adivinhar a última refeição das pessoas e que o motivo de terror era, no caso do segundo 
homem, tratar-se de um canibal.  
O enunciado seguinte foi Las distancias. Também houve discórdia nas respostas 
dadas: alguns alunos disseram que teria de ser o carro que saiu de Lisboa a estar mais 
perto do Porto, porque ia mais depressa, enquanto outros foram perentórios a afirmar 
que teria de ser o carro que saíra do Porto, por se deslocar mais devagar. Após uma 
considerável discussão, onde alguns chegaram a recorrer a papel e lápis, chegaram à 
conclusão óbvia de que, quando os carros se cruzarem, estarão exatamente à mesma 
distância de qualquer uma das cidades do enunciado.  
Para finalizar, como ainda havia algum tempo disponível, foi apresentado um 
enigma que nem estava previsto. Os alunos mostraram vontade de resolver mais um, e 
foi-lhes apresentado o enigma El funeral. Este é conhecido por ser realizado por 
psicólogos nas prisões com o objetivo de avaliar as tendências psicopatas dos 
prisioneiros. Os aprendentes mostraram-se intrigados com o enunciado, levando 
primeiramente a resolução do problema para um lado passional de ciúmes entre as duas 
irmãs. Com o auxílio de algumas pistas, chegaram à solução de que a rapariga mata a 
irmã mais nova com a esperança do seu amado ir ao seu funeral e assim poder voltar a 
vê-lo. 
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Na repetição desta aula para os alunos do outro turno, os enigmas foram os 
mesmos com a exceção deste último, para o qual não houve tempo. Embora o primeiro 
turno se tivesse mostrado um pouco mais participativo e cooperante, as respostas foram 
mais ou menos semelhantes nos dois grupos. A turma no seu todo é muito boa; no 
entanto, quando divididos por turnos, nota-se que o primeiro é mais atento e 
participativo. Por exemplo, a comparação da pergunta acerca do ovo e da galinha com a 
conjetura de Goldbach que haviam aprendido no filme apenas aconteceu no primeiro 
turno. Analogamente, a meio da visualização do filme, quando se faz menção ao enigma 
Portas, esses alunos mencionaram que já o conheciam por o terem resolvido em aula. A 
diferença entre os dois turnos não é abismal, mas merece ser referida. 
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Capítulo 5. – Recolha, Análise e Interpretação de Dados 
5.1 Instrumentos de observação 
 
A pergunta de investigação que subjaz a este relatório é: poderá o uso de 
enigmas lógico-matemáticos promover a participação oral nas aulas de língua 
estrangeira? Não se pretendeu dar uma resposta a esta questão apenas com base em 
interpretações subjetivas do trabalho realizado, nem sequer em notas pessoais, tomadas 
no decorrer do estágio, acerca do andamento do projeto. Também não pareceu suficiente 
a memória, sempre falível, das frequentes reuniões com as supervisoras e os 
coordenadores, nem das trocas de impressões mais informais com alguns outros 
elementos do corpo docente da Escola Rocha Peixoto. Com vista a tentar tirar 
conclusões mais seguras acerca da experiência didática realizada durante o estágio, 
optou-se por, no final do ano letivo, levar a cabo uma recolha de dados de vária ordem 
junto dos alunos. Procedeu-se, então, à realização de um questionário em formato 
eletrónico, para que houvesse um instrumento de observação e recolha de dados mais 
seguro. Escolheu-se este método de análise por permitir interrogar um grande número 
de alunos em simultâneo e por permitir quantificar uma multiplicidade de dados e várias 
análises de correlação entre eles (Quivy & Campenhoudt, 1992, p.193). 
O questionário (ver anexo 1) foi elaborado tendo em atenção que, por ser 
dirigido a jovens, as perguntas deviam ser formuladas com especial precisão, em 
virtude de qualquer eventual erro de interpretação poder comprometer o estudo. 
Também foi tomado em consideração que, para as questões serem respondidas 
com honestidade, é fundamental que “ (…) a pessoa interrogada esteja em 
condições de dar resposta, que a conheça e que não esteja constrangida ou 
inclinada a escondê-la” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p.186). Nesse sentido, 
foi explicado aos alunos que o seu preenchimento era anónimo e voluntário. 
O questionário era composto por onze perguntas, sendo nove de escolha múltipla 
e duas de resposta aberta. Na primeira pergunta os alunos teriam de identificar a turma a 
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que pertenciam e de indicar a idade e o sexo. Após estes dados de identificação, o 
questionário consistia em duas partes. As primeiras perguntas pretendiam averiguar os 
géneros de atividades que cada aluno preferia, tanto em aula de língua estrangeira, como 
na vida quotidiana. Depois de responderem a estas perguntas, os alunos teriam de passar 
à página seguinte do questionário, já não sendo possível voltar atrás. As perguntas desta 
segunda parte incidiam sobre a apresentação de enigmas na aula. Para não influenciar as 
respostas dos inquiridos, a palavra ‘enigma’ ou outra com significado semelhante nunca 
foi usada na primeira página do inquérito. 
 Tentou-se que todos os alunos tivessem acesso ao questionário. Contudo, de 
setenta e um alunos, só foi possível obter cinquenta e nove respostas, uma vez que 
houve algum absentismo e possíveis esquecimentos de o preencher em casa. Apesar de 
não ter os dados relativos aos doze alunos que não responderam ao questionário, penso 
que cinquenta e nove respostas permitem tirar conclusões seguras sobre o projeto 
realizado este ano. 
 
5.2 Exposição, análise e interpretação 
 
 Apresentam-se agora os gráficos que traduzem a distribuição das respostas ao 
questionário. 
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Como se pode verificar pelo gráfico, a turma que mais respondeu ao 
questionário foi a do sétimo ano, embora a do décimo contenha mais elementos. 
Contudo, a turma de sétimo preencheu-o na biblioteca da escola, enquanto para os 
restantes alunos o questionário foi enviado para os emails pessoais de cada um. Há 
menos respostas de alunos do décimo-primeiro ano porque a turma é mais pequena que 
as outras. 
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Perguntou-se o sexo dos alunos por se colocar a hipótese e haver alguma 
diferença entre rapazes e raparigas quanto à recetividade e ao desempenho nas 
atividades. Contudo, após a verificação dos resultados, este factor não se relevou 
pertinente. 
As idades estão compreendidas entre 12 e 21 anos. 
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Aqui a discrepância está numa das respostas ser a de uma aluna com 21 anos, 
um caso particular de uma aluna do décimo-primeiro ano que, por motivos de doença e 
interrupção dos estudos, ainda está a acabar o ensino secundário. Os restantes alunos 
não apresentam desvios significativos relativamente à idade esperada para o grau de 
ensino que frequentam. 
 Seguiram-se perguntas de escolha múltipla que tinham a finalidade de identificar 
as preferências dos alunos. 
 
Uma maioria não muito expressiva elegeu os exercícios de gramática como 
sendo aqueles em cuja resolução sentem mais confiança. Este resultado parece 
surpreendente, tendo em vista a reação usual dos alunos, quase sempre negativa, quando 
lhes era proposta uma atividade de índole meramente gramatical. Convém insistir que 
não se trata aqui da preferência por um certo tipo de atividade, mas sim da confiança 
sentida pelos alunos perante um determinado tipo de exercício.  
Na interpretação mais plausível destes resultados, há duas principais razões para 
esta maior confiança dos alunos nas atividades centradas na gramática. Em primeiro 
lugar, costumam ser exercícios realizados individualmente e por escrito, dispensando 
assim o aluno de se expor oralmente perante a turma e perante o professor. Em segundo 
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lugar, são usualmente atividades de aplicação de uma só regra enunciada e 
exemplificada no início da ficha de trabalho. Além disso, desde o princípio do ano e em 
todas as turmas, os alunos mostravam-se especialmente concentrados quando resolviam 
tarefas de índole gramatical. 
Menos surpreendente é a segunda escolha que diz respeito à audição. Este tipo 
de tarefa assume por vezes feições do agrado dos alunos, como a audição de canções, o 
que poderá explicar este resultado do inquérito. Além disso este género de exercício 
assume uma proximidade com o estilo de exercício meramente gramatical quanto à sua 
estrutura, uma vez que lhes é geralmente requerido que preencham uma ficha com os 
dados que escutam. 
Parece digno de nota que apenas 20% dos alunos tenha manifestado confiança 
em atividades de participação oral. Este resultado aponta para a importância da 
motivação nesta competência linguística. 
Os exercícios de compreensão leitora são os que ocupam o último lugar da 
escolha dos alunos. Tendo como base as reações a este tipo de atividade, bem como a 
interpretação feita sobre as primeiras escolhas, é-se levado a suspeitar que tenha havido 
confusão entre a leitura em voz alta, que geralmente causa ansiedade, e a compreensão 
de um texto escrito. Este dado sugere a posteriori que deveria ter sido acrescentada a 
pergunta ‘Porquê?’, numa componente aberta desta questão, para ajudar a interpretar 
melhor estes resultados. 
A pergunta seguinte refere-se à motivação dos alunos perante o conteúdo temático da 
unidade curricular estudada. 
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Para metade dos alunos que responderam ao questionário, o interesse pelo tema é factor 
determinante para que participem oralmente. Dadas as opções apresentadas aos alunos, 
verifica-se que, mais do que as atividades propostas, o importante é o tema em si. Para 
além de poder saciar a curiosidade natural do aprendente, uma escolha cuidada do 
assunto a tratar permite partilhar os conhecimentos e, deste modo, satisfazer a 
autoestima bem como algum desejo de protagonismo. 
 Ainda nesta fase do questionário foi perguntado aos alunos que atividades 
costumavam praticar fora da escola.  
 
Como se pode ver na imagem, uma das hipóteses de resposta era a resolução de 
charadas. Também se pode verificar que nenhum dos alunos apontou essa opção como 
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uma das mais praticadas. Navegar na internet ocupa o primeiro lugar das opções e a 
escolha de outras atividades que não constam da lista ocupam o segundo.  
Este dado é particularmente interessante, tendo em vista as respostas 
representadas no gráfico que se segue. 
A última pergunta desta página do questionário foi feita para que indicassem, em 
resposta aberta, uma atividade realizada durante o ano letivo da qual se lembrassem e 
tivessem gostado. 
 
 
Recorde-se que, neste ponto do questionáro, os alunos precisaram de mudar de 
página, no computador, para passar a responder às questões relacionadas com o uso de 
enigmas na aula de língua estrangeira, e também que palavras como ‘enigma’, 
‘mistério’, ‘adivinhas’, etc. tinham até aqui sido propositadamente evitadas para que não 
houvesse nenhum tipo de influência nas respostas. A esmagadora maioria de casos em 
que justamente estas palavras, ou outras semanticamente próximas, ocorreram 
espontaneamente aos alunos parece reveladora do popularidade da experiência. 
Contudo, não se trata apenas da boa recepção que os enigmas obtiveram entre os 
alunos. A comparação entre as respostas a esta questão e à anterior, em que nenhum dos 
alunos selecionou a opção das charadas como atividade praticada fora da escola, sugere 
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também o papel desempenhado pelo factor surpresa que marcou estas atividades. É 
facilmente observável que os alunos estão sedentos de novidades e que, quando se 
deparam com atividade diferente do habitual, memorizam-na e mostram recetividade, 
sentindo-se então motivados. 
De cinquenta e nove respostas a esta pergunta, apenas uma foi negativa. Relembrando 
que os questionários foram respondidos individual e anonimamente, para obviar ruído 
que interferisse com a sinceridade das respostas, conclui-se que o sucesso deste tipo de 
atividade foi quase de 100%. 
 A pergunta seguinte pretendeu averiguar se, no entender dos inquiridos, 
esta atividade promoveu, ou não, uma maior participação oral em aula. Embora 
houvesse já uma previsão sobre este resultado pelo observado nas aulas, era imperativo 
conhecer o ponto de vista dos alunos a este respeito.  
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Apenas 5 alunos consideraram que a participação era menor quando havia enigmas para 
resolver. Como na resposta anterior apenas um disse que não gostava, esta situação 
pode dever-se ao facto de estes alunos em particular não se sentirem confiantes na 
resolução de problemas; talvez o seu raciocínio pudesse e devesse ser mais treinado. 
Não será também de excluir a hipótese de terem medo de falhar em público. A 
maioria dos alunos afirmou que a sua participação foi maior quando a tarefa incidiu na 
resolução de problemas. As situações descritas nos enigmas representam certamente um 
estímulo para este acréscimo de participação oral nas aulas. É de admitir que também a 
satisfação de uma certa vaidade possa desempenhar um papel de relevo. Com efeito, era 
usual ouvir os alunos contar, e até com entusiasmo, que tinham colocado os mesmos 
desafios a familiares e amigos de fora da escola. Era notória a preocupação em perceber 
muito bem a situação lógica, para a poderem transmitir com sucesso. Embora esta 
retransmissão do enigma se passe certamente na língua materna, a completa 
compreensão do problema e respetiva solução decorreu na língua estrangeira que estava 
a ser ensinada. 
Como se sabe, os enigmas apresentados assumiam duas formas distintas: uns 
requeriam interrogações que só admitissem sim, não ou irrelevante como únicas 
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respostas possíveis; outros poderiam ser decifrados unicamente com o raciocínio do 
aluno. O gráfico que se segue revela as preferências dos alunos relativamente a estes 
dois tipos de estrutura lógica. 
Apesar de a maioria não ser esmagadora, verifica-se uma tendência para o género de 
enigma em que é necessária a interação. Isto permite relacionar o uso deste recurso com 
a motivação para participar com o objetivo de resolver o enigma.   
Na última questão, que era de resposta aberta, foi pedido aos alunos que dissessem qual 
o seu enigma favorito. 
 72 
 
O enigma do Enforcado foi o favorito da maioria dos alunos, seguindo-se-lhe o de Pepe 
e Cristiano e o do Homem no deserto. Embora o primeiro se pudesse resolver sem 
interação, ele não foi apresentado em aula com esse formato. Pode, por conseguinte, 
afirmar-se que os três mais votados exigiam interação oral para obter a solução. Estes 
três enigmas foram propostos a todas as turmas.  
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Conclusão 
 
O principal objetivo deste projeto foi promover a participação oral na aula de 
língua estrangeira dos alunos das turmas investigadas. Recorreu-se à utilização dos 
enigmas numa tentativa de tentar colmatar as limitações na participação oral dos alunos, 
observadas no início do ano letivo. 
Apesar do otimismo com que se iniciou este estudo, sabia-se de antemão que 
existia a possibilidade de alguns elementos das turmas não aderirem a esta estratégia, 
principalmente sendo as idades tão díspares, as duas línguas tão distintas e as turmas tão 
heterogéneas. Contudo, o empenho e dedicação dos alunos estiveram sempre presentes. 
Embora as intervenções orais nem sempre se manifestassem na forma correta do idioma 
em questão, era evidente o esforço dos alunos em participar ativamente na resolução dos 
enigmas usando a língua meta. 
Apesar do grau de dificuldade que poderia ser acrescido à aprendizagem de um 
idioma estrangeiro pela aparente complexidade de alguns enigmas, constatou-se que o 
entusiasmo e a curiosidade gerados por estes desafios superaram na íntegra esse 
eventual obstáculo. A resolução dos enigmas oralmente poderá não ser tão fácil ou 
habitual para os alunos quanto atividades de conversação sobre outros tópicos. Porém, 
eram os próprios que propunham a resolução de enigmas em aula, relatando, por vezes 
de forma calorosa, como tinham proposto alguns deles aos seus familiares e amigos. 
Também é de referir a simpatia geral que os alunos constantemente revelaram 
por este tipo de atividade. É certamente necessário admitir a influência do factor sorte 
no sucesso dos resultados, por não se poder descartar completamente a hipótese de as 
turmas envolvidas serem invulgarmente colaborantes. No entanto, a experiência foi 
realizada com três grupos muito heterógenos de alunos, parecendo-me legítimo concluir 
que existe efetivamente uma forte potencialidade na utilização deste método. 
O que se prendia neste projeto era justamente averiguar até que ponto a 
resolução destes enigmas poderia criar um ambiente propício à aprendizagem de uma 
língua estrangeira, limitando os factores inibidores à participação oral em sala de aula, 
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ainda que podendo não ser eficaz para todos os alunos da mesma forma. Considerando a 
exposição feita nos capítulos anteriores, penso que se poderá considerar o recurso a 
enigmas de índole lógico-matemática com o objetivo de promover a participação oral 
como uma estratégia bem-sucedida. 
 
Quanto às limitações da investigação-ação, embora a recetividade à estratégia 
investigada tenha sido elevada e os alunos tenham demostrado entusiasmo e curiosidade 
pela resolução dos desafios, há a consciência de limitações que impediram melhores 
resultados neste estudo. Se tivesse sido possível gerir os tempos letivos de todo o ano, 
ter-se-iam certamente tirado conclusões mais seguras e mais fiáveis. 
Devido ao número reduzido de horas letivas destinadas a cada professor 
estagiário, não foi possível ir inserindo alguns enigmas em cada unidade temática. Por 
esta razão, foi necessário agendar aulas dedicadas exclusivamente ao projeto. Assim, em 
alguns momentos, a apresentação de enigmas correu o risco de parecer um exercício 
forçado, que pouco teria a ver com o assunto a ser tratado. 
A dificuldade que se manifestou ao longo do ano letivo em encontrar e adaptar 
enigmas que se inserissem nos conteúdos programáticos limitou o presente estudo. Uma 
vez mais, o tempo reduzido foi factor condicionante para esta falha. Por exemplo, não 
se encontrou, em tempo útil, nenhum enigma que se inserisse na unidade temática 
‘alimentação’ para a primeira regência de Espanhol, que teve lugar em Novembro. 
Contudo, os enigmas tinham que se adequar aos assuntos a tratar não podendo, de forma 
alguma, sobrepor-se às necessidades dos alunos no momento em questão. 
Também convém mencionar que, embora os alunos se tenham empenhado na 
decifração dos enigmas propostos sem revelarem grande constrangimento ao 
expressarem-se na língua estrangeira, o seu entusiasmo, por vezes excessivo, traduzia-se 
no recurso à língua materna. A tendência dos alunos para passarem à língua materna é 
permanente e, paradoxalmente, é consequência de duas causas opostas: tanto acontece 
por os alunos não se interessarem pela atividade, como por se entusiasmarem em 
demasia com a mesma. Parece-me ser este um dos maiores problemas enfrentados pelos 
professores de línguas estrangeiras. 
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Creio haver aspetos passíveis de serem considerados e explorados numa futura 
investigação-ação. Por exemplo, seria interessante verificar como se realizaria a 
resolução de enigmas se fossem os próprios alunos a apresentá-los uns aos outros, 
reduzindo o papel interventivo do professor e proporcionando aos alunos uma maior 
autonomia. Esta possibilidade consistiria em fornecer as soluções apenas a alguns 
alunos e os enunciados aos restantes, para que interagissem sem que fosse necessária a 
intervenção do professor. Também poderia ser interessante pedir aos alunos, 
individualmente ou divididos em pequenos grupos, que inventassem um enigma, ou que 
fizessem uma pesquisa para encontrar algum, que se enquadrasse num determinado 
conteúdo programático, para o proporem aos restantes colegas. 
Para verdadeiramente completar e dar solidez a este projeto, seria conveniente 
poder também conceber instrumentos de avaliação da oralidade, de modo a obter uma 
ideia mais fundamentada acerca do efeito da estratégia no desempenho dos alunos. 
Uma outra competência linguística que poderá beneficiar do recurso a enigmas 
para a sua promoção é a interação escrita. A ideia surgiu-me durante o presente ano 
letivo, ao pesquisar enigmas lógico-matemáticos que pudessem ser utilizados nas aulas. 
Ainda que num registo informal e particular, quando algum enigma era partilhado nas 
redes sociais, o número de comentários era mais elevado do que com publicações doutro 
tipo, e a interação entre as pessoas que intervinham era consideravelmente mais intensa. 
Assim, parece-me que este recurso poderia traduzir-se numa forma eficaz de a praticar. 
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Anexos 
Anexo 1 
 
 
 
Caros alunos: 
No âmbito do desenvolvimento do meu relatório de estágio gostaria de solicitar a vossa 
colaboração e participação no preenchimento de um questionário. 
1. Turma: ______   Idade: _______   Sexo: ____ 
 
2. Na aula de Língua Estrangeira sentes mais confiança: 
a) Com exercícios de produção oral 
b) Com exercícios de audição 
c) Com exercícios de compreensão auditiva 
d) Com exercícios de escrita 
e) Com exercícios focados na gramática 
3. Na aula de Língua Estrangeira falas mais quando: 
a) O tema te interessa  
b) Estás curioso sobre o tema 
c) Sabes que sem falar não vais saber qual é o tema 
d) Consideras que tens conhecimentos sobre o tema e queres partilhá-los 
e) Outra 
4. No teu tempo livre as actividades que mais fazes são: 
a) Ler 
b) Resolver charadas (palavras cruzadas, jogos, adivinhas, sopas de letras, descobrir 
as diferenças, sudoku) 
c) Ver televisão 
d) Navegar na internet 
e) Outras 
5. Desde o início do ano lectivo, indica uma actividade das minhas aulas da qual tenhas 
gostado: 
_____________________________________________________________________ 
  
 80 
6. Gostas que te apresentem enigmas nas aulas de Língua Estrangeira? 
 
a) Sim 
b) Não 
 
7. Na resolução de enigmas na aula participas: 
a) Mais que nas aulas tradicionais 
b) Menos que nas aulas nas aulas tradicionais 
c) Participo igualmente nas duas 
d) Não sei 
8. Quando te apresentam um enigma para resolveres, gostas mais de: 
a) Quando a resposta depende só do teu raciocínio 
b) Quando precisas de fazer perguntas para descobrir a resposta 
9. Dos enigmas que te foram apresentados nas aulas, indica um que te tenha prendido a 
atenção: 
______________________________________________________________ 
 
 81 
Anexo 2 
 
 
 
Planeta Tierra: ¿De dónde viene este nombre? 
Todos los planetas del Sistema Solar poseen nombres peculiares 
como Mercurio, Venus, Marte, Saturno, Júpiter, etc. Todos ellos provienen de 
la mitología Griega o Romana la cual les dio nombre. Pero, ¿por qué todos tienen nombres 
extraños y el Planeta Tierra lleva un nombre tan convencional? 
La historia del nombre del Planeta Tierra comienza en la antigua Grecia. Una de las 
diosas más importantes de la mitología de esta región, cuyo nombre era Gea o 
Gaia fue quien le dio nombre a nuestro planeta hogar. Madre Tierra sería la 
traducción de esta deidad. 
Como podrán darse cuenta hay muchas palabras que continúan con el legado de la 
diosa, por ejemplo, la GEOlogía o la GEOgrafía, es claro que estas ciencias hacen 
referencia a la tierra. 
El siguiente paso para el avance de la nomenclatura de nuestro planeta comenzó 
alrededor del año 500 a.C. Por aquel entonces, la cultura romana entró en contacto 
con la griega adoptando de esta su religión y gran parte de su mitología. Pero hubo 
una diferencia, los romanos eligieron otros nombres para las mismas deidades. Es 
así que al transferir a Gea la diosa "madre tierra", la nombraron Terra. 
Por último, con la separación de las lenguas romances de donde salieron muchos 
dialectos entre ellos el francés, el italiano, el español, el rumano y el portugués, las 
traducciones siguieron cambiando. La traducción que resultó de Terra para el 
español fue Tierra, y de ahí el nombre de nuestro planeta. 
 
Adaptado de: www.batanga.com 
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Anexo 3 
 
 
 
El gran problema matemático: La Conjetura de Goldbach 
Hace pocos días pudimos ver en los medios que el matemático peruano Harald Andrés 
Helfgott había demostrado la Conjetura Débil de Goldbach, que era un problema abierto 
desde 1742, y es el hermano pequeño del que con casi toda seguridad es el problema más 
importante de las matemáticas en la actualidad: La Conjetura de Godbach. 
Una conjetura es un resultado que se presupone cierto porque no se ha encontrado hasta el 
momento ningún contraejemplo que no lo verifique, pero que 
tampoco ha podido ser demostrado rigurosamente. 
En muchos casos, las conjeturas suponen un gran reto para la 
comunidad matemática. Célebres en los últimos años son las 
demostraciones de la Conjetura de Poincaré, que tardó más 
de 100 años en poder demostrarse, o la del conocido 
como Último Teorema de Fermat, que fue probado casi 4 
siglos después de ser enunciado. 
Christian Goldbach fue un matemático prusiano del S.XVIII. 
Comenzó su carrera como profesor de matemáticas en San 
Petersburgo, y posteriormente se trasladó a Moscú para 
trabajar a las órdenes del Zar Pedro II. 
Los resultados por los que es conocido son los siguientes: 
Conjetura de Goldbach: Todo número par mayor que 2, puede ser escrito como la suma de dos 
números primos. 
Conjetura Débil de Goldbach: Todo número impar mayor que 5, puede ser escrito como la 
suma de tres números primos. 
Veamos unos ejemplos sencillos para aclarar los conceptos, aunque te invito a que lo hagas con 
cualquier número que se te ocurra: 
Caso fuerte: 
 8=3+5 
 10=5+5 ó 10=7+3  (la descomposición no tiene por qué ser única) 
 20=13+7 
 554=331+223 
 
 
Caso débil: 
 9=3+3+3 
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 15=7+5+3 
 31=17+7+7 
 133=37+83+13 
Si nos fijamos bien, la demostración del caso débil sería trivial si el primer resultado 
estuviera probado. Bastaría con encontrar los dos números primos que sumados dieran el 
número par tres unidades anterior al número impar que queremos formar, y sumarle 3 que como 
todos sabemos, es otro número primo. Luego, tendríamos tres números primos, cuya suma nos 
daría el valor impar deseado. 
Pero como ya hemos dicho, la versión fuerte no ha podido ser demostrada aun, y parece ser 
que puede quedar mucho tiempo para que el resultado sea probado, y esta prueba no nos vale 
todavía. Tampoco nos vale el camino inverso, porque no hay ninguna manera (al menos 
conocida) de que la versión débil implique que se cumple la fuerte. 
Lo que sí que se ha probado computacionalmente (mediante la ayuda de ordenadores), es 
que el resultado es cierto para todo número par inferior al trillón. Pero como ya hemos 
comentado en este blog en muchas ocasiones, los números naturales (1,2,3,…) son infinitos, y 
por lo tanto, un trillón es una parte muy pequeña de todos los que existen. No podemos darlo 
por demostrado. 
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Anexo 4 
 
 
Enigmas planteados en la habitación 
1.- Tres cajas opacas de caramelos aparecen etiquetadas en tres tipos: anís, menta y mezcla de 
ambas clases. Ninguno de estos rótulos está colocado en la caja correspondiente. ¿Cuántos 
caramelos debemos extraer de las cajas para colocar correctamente las etiquetas? 
Solución: _________________________________________________________ 
2.- Aparecen un montón de unos y ceros en la PDA. ¿Qué representan? 
Solución: _______________________ 
3.- En el interior de una habitación hay una bombilla. Fuera hay tres interruptores, y sólo uno 
de ellos enciende la bombilla. Nosotros estamos fuera y sólo podemos entrar una vez a la 
habitación. ¿Cómo averiguar el interruptor que enciende la bombilla? 
Solución: _____________________________________________________________________ 
4.- ¿Cómo medir exactamente 9 minutos con dos relojes de arena de 4 y 7 minutos? 
Solución: 
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________ 
5.- El conocido problema de la lechera y sus hijas, planteado aquí con otros personajes (un 
profesor y su alumno). Dos lecheras vecinas se encuentran en la calle. Una le pregunta a la otra 
por las edades de sus tres hijas, y la primera le indica: “El producto de las edades de mis tres 
hijas es 36 y su suma es el número del portal”. La vecina echa cálculos y al cabo de un rato le 
indica que le falta un dato. Tras repasar las cuentas, le dice, “En efecto. Mi hija mayor toca el 
piano” ¿Cuáles son las edades de las hijas? 
Solución: ______________________________________ 
6.- Un prisionero está en una celda guardada por dos carceleros que custodian sendas puertas. 
Una de estas puertas conduce a la libertad. Uno de los carceleros siempre dice la verdad y el 
otro siempre miente. Al prisionero se le permite hacer una única pregunta a uno de los dos 
guardianes. ¿Qué debe preguntar para salir de su encierro? 
Solución __________________________________________________________ 
7.- Una madre es 21 años mayor que su hijo. Al cabo de 6 años la edad de la madre será cinco 
veces la que tenga el hijo. ¿Qué está haciendo el padre? 
Solución: _________________________________________________________________ 
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Enigmas planteados en la habitación 
 
Soluciones: 
1.-  Un solo caramelo de la caja donde pone mezcla. 
2.-  Calavera. 
3.- Accidentalmente, Hilbert se quema los dedos al tocar una de las lámparas. Esto da la pista a 
Oliva para resolver el enigma. 
4.-  Ponemos los dos relojes a la vez, el de 4 y el de 7. Cuando se termina la arena del de 4, han 
pasado 4 minutos. Le volvemos a dar la vuelta. Tres minutos después se acaba la arena del de 
7. Le volvemos a dar la vuelta. Cuando se acaba la arena del de 4 por segunda vez han pasado 
8 minutos. El de 7 ha cronometrado un minuto; le volvemos a dar la vuelta y ya tenemos los 9 
minutos que nos piden. 
5.- 9, 2 y 2. 
6.- “¿Qué puerta me diría tu compañero que es la buena?” 
7.- Según las condiciones del enunciado el hijo resulta tener  -3/4 (aparentemente una edad 
absurda, pero es necesario interpretarla), es decir, -9 meses, por lo que ya se sabe qué hace el 
padre en esos momentos. 
  
 Adaptado: http://innovacioneducativa.upm.es/pensamientomatematico/node/230 
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Anexo 5 
 
 
La habitación de Fermat 
  
CARACTERÍSTICAS TÉCNICAS Y ARTÍSTICAS 
  
Guión y Dirección: Luis Piedrahita y Rodrigo Sopeña. 
País: España 
Año: 2007 
Duración: 90 min. 
Interpretación: 
 Lluís Homar (Hilbert) 
 Alejo Sauras (Galois) 
 Elena Ballesteros (Oliva) 
 Santi Millán (Pascal) 
 Federico Luppi (Fermat) 
 Helena Carrión (Bibliotecaria) 
Producción: Adolfo Blanco, César Benítez, José María Irisarri, Manuel Monzón Fueyo 
Música: Federico Jusid 
Fotografía: Miguel Amoedo 
Montaje: Jorge Macaya 
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SINOPSIS: 
Un joven de 22 años cuyo nombre no se desvela en la película (su pseudónimo 
es Galois), está esperando que llegue el 20 de febrero para presentar su demostración 
de la conjetura de Goldbach. Días antes de llegar la fecha a la que va a comunicar al 
mundo su sublime descubrimiento, asaltan su cuarto, revuelven todo y le roban tal 
demostración, lo cual parece desesperarle bastante Mientras tanto, otro personaje 
(conocido por Hilbert) mientras juega al ajedrez comenta que ha recibido una carta en 
la que le invitan a pasar un fin de semana con las mentes matemáticas más ingeniosas 
del país, con el pretexto de resolver un gran enigma. Reunión a la que convoca un tal 
Fermat. Para ello es necesario que descubra en qué orden están los números: 5-4-2-9-
8-6-7-3-1. Pascal, pseudónimo por el que se conoce al tercer personaje, recibe la misma 
carta. Primero es citado en un lugar que cuando llega no hay nadie. Después de él llega 
Oliva, una joven de 26 años, que había recibido también la misma carta. A 
continuación, llegan Hilbert y Galois en el mismo coche, después de encontrarse tras 
averiarse el vehículo de uno de ellos. El lugar está junto a un enorme lago. Las luces de 
un coche parpadean en la otra orilla. Encuentran una barca y cruzan el lago. Se montan 
en el coche y mediante una agenda PDA encuentran el lugar donde se va a producir la 
reunión: una granja avícola. Entran en ella y llegan a una habitación bellamente 
decorada. Después de un rato esperando, llega el esperado anfitrión: Fermat. Cenan y 
después de ello Fermat recibe una llamada telefónica del hospital. Únicamente le dicen: 
“Buenas noches señor Naranjo, le llamo del hospital. Un momento por favor”. Dado 
que él tiene a su hija en coma abandona apresuradamente la reunión para dirigirse 
hasta el hospital. Es entonces cuando se les formulan a los asistentes una serie de 
enigmas que les son planteados mediante la PDA. Si fallan o responden en un tiempo 
superior al asignado, las paredes comienzan a moverse estrechándose. Mientras 
resuelven algunos de los acertijos, descubren que Fermat no era el anfitrión sino una 
cabeza de turco. 
